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У раду су истражене релације између садржаја у 
наставним програмима и уџбеницима наставе 
природе и друштва у односу на ставове учитеља 
различите етничке припадности. У склопу тако 
реализованог истраживања,  утврђена је структура 
садржаја у програмима разредне наставе, који се 
односе на област природе и друштва у Србији, 
Хрватској и Босни и Херцеговини. Након тога, 
анализирани су ставови учитеља о другим 
(суседним) народима, не само у паралели са 
наставним садржајима и коришћеним уџбеницима, 
већ и на нивоу њихове кореспонденције са 
практично коришћеним  наставним методама и 
дидактичко-методичким принципима. Посебна 
истраживачка пажња посвећена је поступцима, који 
пружају могућност учитељима да у важнијим 
аспектима доживљаја националног идентитета 
формирају став о одређеним садржајима наставе 
природе и друштва везаним за свој народ и друге 
народе из региона. Овако постављен дијагностички 
приступ  био је неопходан, нарочито због тога што 
је омогућио да се идентификују важнији елементи 
на пољу мишљења и социјалног опажања, на шта 
ставови директно утичу, а у сврху побољшања 
васпитно-образовног рада са ученицима. 
Преиспитани су односи и међусобно разумевање 
култура српског, хрватског и бошњачког народа. 
Циљ емпиријског дела био је да се утврде ставови и 
утицаји учитеља различите етничке припадности 
према реализацији друштвених садржаја наставе 
природе и друштва. Резултатима истраживања 
констатовано је да етничка припадност учитеља не 
утиче на реализацију садржаја наставе природе и 
друштва. Резултати говоре и у прилог основне 
претпоставке истраживања да се учитељи, 
припадници сваког испитиваног ентитета, 
статистички значајно разликују у ставовима и 
 
 
начину реализације друштвених садржаја наставе 
природе и друштва. Закључује се да извор за 
ослобађање од многих предрасуда, пре свега 
етничких, треба тражити у адекватном васпитно-
образовном процесу, у коме су главни актери 
васпитања и образовања учитељи. 
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Интердисциплинарност наставе природе и друштва учитељу пружа много 
различитих могућности у одабиру и примени одређених облика и форми комуникације у 
току наставног процеса, што олакшава усмеравање детета ка пожељним вредносним 
оријентацијама. У зависности од наставног плана и програма, од циља и задатака наставе, 
које учитељи планирају да остваре у току часа, у зависности од метода и облика рада могу 
се планирати и различити облици комуникације, који ће утицати на успешност 
реализације друштвених садржаја у настави природе и друштва. Теоријска полазишта 
обухватају дефиниције и преглед главних појмова релевантних за циљ и проблем овог 
истраживања. Спроведено истраживање има за циљ утврђивање ставова и утицаја учитеља 
различите етничке припадности према реализацији друштвених садржаја наставе природе 
и друштва. У емпиријском делу рада извршена је анализа и интерпретација резултата 
спроведеног истраживања о утицају етничке припадности учитеља на њихове ставове 
према начину излагања и реализацији одређених наставних садржаја интегрисаних 
природних и друштвених наука. Примењене су метода теоријске анализе, компаративна 
метода и аналитичко-дескриптивна метода, док је сложена и осетљива структура 
истраживања, условила примену разноврсних истраживачких техника и њима 
припадајућих инструмената. Статистички су обрађени одговори 301. испитаника, и то 56 
мушких и 245 женских. Резултатима истраживања константовано је да етничка 
припадност учитеља не утиче на реализацију садржаја наставе природе и друштва. 
Резултати говоре и у прилог основне претпоставке истраживања да се учитељи, 
припадници сваког испитиваног ентитета, статистички значајно разликују у ставовима и 
начину реализације друштвених садржаја наставе природе и друштва. Утврђено је да 
учитељи хрватске етничке припадности имају статистички значајно позитивнији став 
према садржајима наставе природе и друштва од учитеља српске и бошњачке етничке 
припадности. Тестирање постављених хипотеза је показало да постоји висок ниво 
толеранције учитеља различите етничке припадности према народима у окружењу и 
одсуство етничких стереотипија, да су социјални односи значајан фактор у објашњењу 
става према садржајима наставе природе и друштва и да на став о садржајима наставе 
статистички значајно утиче стручно усавршавање. Такође је утврђено да жене имају 
статистички значајно позитивнији став од мушкараца према садржајима наставе природе и 
 
 
друштва, да постоји статистички значајна разлика у ставовима према садржајима наставе 
природе и друштва између учитеља различитог држављанства, те да постоји статистички 
значајна разлика у ставовима учитеља различитог радног искуства према друштвеним 
садржајима наставе природе и друштва. Резултати налаза не указују да се учитељи 
различите стручне спреме статистички значајно разликују у ставу према садржајима 
наставе природе и друштва и то тако да они који имају виши степен стручне спреме имају 
и позитивнији став према садржајима наставе, због чега није прихваћена седма научно-
истраживачка хипотеза, што је и једина непотврђена претпоставка. Сазнања до којих се 
овим научно-истраживачким радом дошло, у практичном смислу унапређују питања 
методике природе и друштва и обогаћују корпус методичких знања у разредној настави, а 
у теоријском смислу дају допринос разјашњавању значајних веза и односа на плану 
образовно-васпитних исхода у земљама које су обухваћене истраживањем. 
 
Кључне речи: наставни план и програм, методика наставе природе и друштва, 


















The interdisciplinarity of teaching natural and social studies provides a teacher with many 
different possibilities in selecting and applying certain forms of communication during the 
teaching process, which facilitates directing a child towards desirable value orientations. 
Depending on the curriculum, as well as the objectives and the tasks of teaching that teachers 
plan to realize during a class and the methods and the forms of work, various forms of 
communication can be planned, and they will influence the success of the realization of social 
contents in teaching natural and social studies. Theoretical starting points include the definitions 
and the overview of the main concepts relevant to the aim of this research. The aim of the 
research is to determine the attitudes and the influences of the teachers of different ethnic 
backgrounds on the realization of the social contents of teaching natural and social studies. In the 
empirical part of the work were carried out the analysis and the interpretation of the results of the 
conducted research concerning the influence of the ethnicity of teachers on their attitudes 
towards the way of exposure and the realization of certain educational contents of integrated 
natural and social sciences. The method of theoretical analysis, the comparative method and the 
analytical-descriptive method were applied, while the complex and sensitive structure of the 
research has required the application of various research techniques and related instruments. The 
answers of 301 respondents were statistically analyzed, including 56 males and 245 females. The 
results of the research have shown that the ethnicity of a teacher does not influence the 
realization of the content of teaching natural and socieal studies. The results also speak in favour 
of the basic assumption of the research that the teachers, the members of each examined entity, 
significantly differ in the attitudes and the manners of realization of social contents of teaching 
natural and social studies from statistical point of view. It has been determined that the teachers 
of Croatian ethnicity have a significantly more positive attitude towards the contents of teaching 
natural and social studies than the teachers of Serbian and Bosniak ethnicity from the statistical 
point of view. Testing the set hypotheses has shown that there is a high level of teachers’ 
tolerance of different ethnic affiliations towards the members of other nations in the 
environment, as well as the absence of ethnic stereotypes, that social relations are a significant 
factor in explaining an attitude towards the contents of teaching  natural and social studies and 
that the attitudes about teaching contents are significantly influenced by professional 
 
 
development. It has also been established that, from statistical point of view, women have 
significantly more positive attitudes than men regarding the contents of teaching natural and 
social studies, that there is a significant difference in attitudes towards the contents of teaching 
natural and social studies among teachers of different nationalities from statistical point of view, 
and that there is a significant difference in the attitudes of teachers of different work experience 
towards the social contents of teaching natural and social studies from statistical point of view. 
The results of the findings do not indicate that teachers different qualifications are statistically 
significant differ in attitude towards the contents of teaching natural and social studies in the way 
that the teachers with a higher degree of professional education also have a more positive attitude 
towards the teaching contents, which is the reason why the seventh research hypothesis has not 
been accepted, and that is the only unspecified assumption in the research. In practical terms, the 
knowledge gained by this scientific research improves the issues of the methodology of natural 
and social studies and enriches the corpus of the methodical knowledge in classroom teaching, 
and in theoretical sense contributes to clarifying important relationships within the educational 
outcomes in the countries that are covered by the research. 
 
Key words: curriculum, methods of teaching natural and social studies, social teaching 
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I УВОДНА РАЗМАТРАЊА 
 
Велике друштвене промене, школу као друштвену институцију излажу многим 
утицајима, притисцима и очекивањима. Реформе образовног система се уводе, трају, гасе, 
па поново уводе. Од њих се константно очекује да организацију рада у школама учине 
ефикаснијом и рационалнијом.  
Бројне промене друштвеног прогреса двадесетог века условиле су снажну критику 
школе (Шпановић, 2008). У настави природе и друштва изграђује се правилан, научни 
поглед на свет. Ученици упознају елементарне везе схватањем узрока и последица између 
природних и друштвених појава и упознавања улоге човека у мењању природе и друштва. 
Васпитни значај наставе природе и друштва има важну улогу у друштвено-моралном 
васпитању ученика. У периоду врло осетљивог развоја личности, ова настава негује 
естетски однос према средини у којој деца живе и раде. Директно упознавање друштвене 
средине, помаже развоју и изграђивању културе ученика. Истицање идејно-васпитних 
компонената помаже формирању целокупне личности (Цвјетићанин, Сегединац и Халаши, 
2010). 
          С обзиром на то да се поједини аспекти образовно-васпитне проблематике у 
региону, из комплексних разлога нису у ближој прошлости темељније проучавали, данас 
постоји потреба да се детаљније и подробније истраже међусобне представе, мисли, 
односи, осећања, опажања и понашања носилаца образовних и васпитних процеса 
суседних народа, тематски конкретно – учитеља српске, хрватске и бошњачке 
националности. На прагу потреба ових истраживања, последњих година се развијају 
компаративна тумачења ставова код учитеља у земљама региона, и то све квалитетнија и 
научно утемељенија. Таква истраживања, својим дометима, аналитичким и критичким 
приступом, преиспитију ставове учитеља према уџбеницима, као наставним средствима 
намењеним ученицима, и према наставним садржајима, продирући у наставне програме и 
упоредо проучавајући образовне системе земаља у региону.  
 Млађи основношколски узраст пружа изузетно велике могућности за усвајање 
бројних садржаја и навика. Усмеравање детета ка пожељним вредносним оријентацијама 
ствара основу за прихватање себе и других на један пожељан и психолошки оправдан 
начин. Учитељи су веома важни модели својим ученицима и идентификација са њима 
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олакшава процес учења и усвајања наставних садржаја. Позитиван став учитеља према 
одређеним особама, догађајима, ситуацијама и садржајима, свакако ће се рефлектовати и 
на њихове ученике. С обзиром на савремена  стања и трендове у оквиру сложеног 
етничког састава држава региона, неопходно је створити и поткрепити услове за (су)живот 
више култура на заједничком простору, односно прилагодити мултикултуралним 
стандардима и толеранцији.  
Квалитетом међуетничких односа и друштвеном свешћу о регионалном 
идентитету, бавио се Милошевић (2004) у истраживању спроведеном у оквиру 
реализације трогодишњег пројекта под називом:  Културни и етнички односи на Балкану – 
могућности регионалне и европске интеграције. 
Управо извор за ослобађање од многих предрасуда, пре свега етничких, треба 
тражити у адекватном васпитно-образовном процесу, у коме су главни актери васпитања и 
образовања учитељи. 
Међусобна перцепција учитеља различите етничке припадности, која се прелама 
кроз наставне планове, програме и уџбеничке садржаје и утиче на начин њиховог 
опажања, релативно је нов, до сада недовољно истражен проблем, што у овом случају за 
овај рад представља озбиљан истраживачки подстицај.  
Додатни истраживачки мотив, између осталог чини и досадашње радно-
професионално интересовање и бављење питањима савремене методике познавања 
друштва, што усмерава, пре свега  на нове приступе у настави природе и друштва у 
основној школи, на разматрање утицаја примене нових модела учења, на подстицање 
развојних потенцијала ученика, као и стратегије и моделе наставног процеса, којима се 
презентују друштвени, историјски садржаји. Још један од важнијих истраживачких мотива 
односи се на досадашње релативно оскудно проучавање друштвено-историјских садржаја 
наставних програма на нивоу завршних разреда ученика млађег школског узраста основне 
школе. Анализирајући ове радове, дошло се до формулације теме дисертације, која носи 
назив: Утицај етничке припадности учитеља на реализацију друштвених садржаја у 
настави природе и друштва. 
          Јединствену тежину проблематици овог рада, у покушају да се истраже релације 
између садржаја у наставним програмима и уџбеницима наставе природе и друштва у 
односу на ставове учитеља различите етничке припадности, даје сазнање да се ученици у 
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завршним разредима разредне наставе први пут сусрећу са сложеним појмовима, какви су 
и појмови народ, етницитет и припадност. Отуда ставови учитеља имају важну 
специфичност, јер управо учитељи, обрађујући наставне друштвено-историјске садржаје, 
преносе прве и елементарне представе деци о суседним народима, и та посебност и 
сложеност веза и односа је формулисана и у предмету истраживања овог рада.  
          У три државе: Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини, у склопу намераваног 
истраживања,  неопходно је утврдити структуру садржаја у програмима разредне наставе, 
који се односе на област природе и друштва (зависно од тога како се у појединим 
државама овај предмет назива). Након тога, представе учитеља о другим (суседним) 
народима анализираће се, не само у паралели са наставним садржајима и коришћеним 
уџбеницима, већ и на нивоу њихове кореспонденције са практично коришћеним  
наставним методама и дидактичко-методичким принципима. Све ове активности биће 
проучаване у савременом тренутку, уз сагледавање историјских прилика и њихових 
импликација на  ставове учитеља у васпитно-образовном процесу. Посебна истраживачка 
пажња биће посвећена поступцима, који пружају могућност учитељима да у важнијим 
аспектима доживљаја националног идентитета формирају став о одређеним садржајима 
наставе природе и друштва везаним за свој народ и друге народе из региона. 
          Овако постављен дијагностички приступ  је неопходан, нарочито због тога да би 
омогућио да се идентификују важнији елементи на пољу мишљења и социјалног опажања, 
на шта ставови директно утичу, а у сврху побољшања васпитно-образовног рада са 
ученицима. Основни критеријум у овом приступу, осим научне утемељености за 
примерене наставне садржаје, јесте и етички контекст.  
          Познавање, разумевање и прихватање других народа и њихових култура, препознато 
је као незаобилазна вредност у будућности. Од суштинске важности је сазнање да учење о 
другим културама води, пре свега продубљивању знања и разумевању себе и сопствене 
културе. То све за последицу има позитиван утицај на мултикултуралност, толеранцију и 
потребу за (су)животом са народима различите етничке припадности. Посебан изазов је 
преиспитивање односа и међусобно разумевање култура српског, хрватског и бошњачког 
народа. Данас, више него икада раније, васпитање и образовање за дијалог и толеранцију 
требало би да постане прва потреба и нит водиља новог времена. Свеукупни савремени 
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друштвени трендови данас налажу педагошко и психолошко промишљање процеса 
образовања у мултикултурном друштву.  
Значај наставе природе и друштва је у припремању за свакодневни живот и рад, 
који представља основу за даље формирање моралне и хуманистички оријентисане 
личности (Кадум, 2005). Један од основних васпитних задатака овог предмета је да у свест 
млађих ученика, као и младих уопште, треба уграђивати критеријуме критичности и 
самокритичности,  како према другима, тако и према себи самима, како према другим 
културама, тако и према сопственој. Ово је уједно и одговоран приступ јединственој 
европској породици народа, који ће дисертација предано да прати, истражује и 
преиспитује, самим тим што у фокус истраживања ставља разматрање утицаја етничке 
припадности учитеља на реализацију друштвених садржаја. 
Радећи према наставним плановима и програмима, и уџбеничким садржајима у 
области познавања природе и друштва, учитељи своје ставове трансферишу на ученике, у 
мањој или већој мери. На тај начин се ученицима, поред знања, поставља основа за 
формирање и развој ставова према настави природе и друштва, oдносно наставним 
садржајима у оквиру овог предмета, а путем њих настају и шире импликације на развој  
друштвене свести ученика. 
Сврха истраживања, у ове три (Србија, Хрватска, Босна и Херцеговина) историјски, 
културно, територијално и по много чему другом повезане земље, огледа се у потреби да 
се кроз међусобну перцепцију дође до сазнања и утврди да ли је адекватан третман не 
само у погледу релевантности или научне утемељености наставних садражаја, већ и у 
погледу потребе формирања пожељних представа о другим народима, с обзиром на опште 
европске циљеве и политику у сфери образовања, као и у погледу потребе постојања 
нивоа и квалитета социјалних интеракција различите етничке припадности у циљу 
унапређења наставе, повећања степена толеранције и нивоа етничке, као  и друштвене 
свести. Сврха истраживања је и сазнавање да ли на нивоу региона учитељи покушавају да 
осмисле и примене друштвене садржаје у  настави природе и друштва на начин који ће да 
стимулише когнитивну радозналост и когнитивне процесе ученика у циљу когнитивног 
развоја  и њихове отворености и спремности за нове  интелектуалне активности и 
дивергентне облике мишљења. Тиме би се квалитет наставе приближио савременим 
тенденцијама образовног система напредних земаља Европске уније.  
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Веома је важно истражити да ли ученици, без обзира на националну припадност, 
стичу пожељне ставове према различитости. У том процесу изузетно су битни педагошко-
психолошки рад и ставови учитеља, који се интерпретирају кроз све наставне предмете у 
разредној настави, а посебно у настави природе и друштва, где се обрађују интегрисани 
наставни садржаји. Учитељ има улогу организатора, човека који мотивише, подстиче, 
усмерава, прати рад ученика. Ученик мора да се навикава на активно, самостално 
учествовање у раду, развијајући при томе радозналост, отвореност за нове идеје и 
толеранцију према другима.  
Сценарији наставе засновани на оваквом учењу, омогућавају учитељу да буде 
аутономнији и да организује различите наставне ситуације у којима ће у првом плану бити 
ученик, а не наставни план (Вилотијевић, 1999). 
У крајњим исходима  очекује се, да ће се применом  сазнања до којих се овим 
истраживањем дође, у теоријском смислу моћи да разјасне  многе значајне везе и односи 
на плану образовно-васпитних постигнућа у земљама које ће бити обухваћене 
истраживањем – Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини, а што такође, између осталог, 
може имати и велики практични значај на плану унапређивања  образовања, васпитања и 
наставе у свакој од наведених држава. 
У условима међуетничке тензије, а нарочито током и након ратних сукоба у 
региону, образовање је коришћено као средство за пролонгирање или продубљивање 
конфликта у друштву и промовисање поделе и нетолеранције. Под таквим околностима 
учитељима је често наметнуто да следе одређени план и програм или користе уџбенике 
који хомогенизирају сопствену групу, а друге представљају као опасност. Насупрот томе, 
образовање треба да допринесе опоравку и обнови друштва након сукоба, и оно на тај 
начин може бити катализатор за поновни развој заједнице. О овој двострукој природи 
образовања – конструктивној и деструктивној – у друштвима која имају искуство сукоба 
базираног на етничким поделама, говори се као о два лица образовања. 
Дугорочно гледано, деструктивне образовне праксе – у комбинацији са креирањем 
осећања угрожености културног идентитета, могу распламсати неповерење, 
непријатељство, етничку нетрпељивост и насиље између страна које су биле у сукобу. 
Насупрот томе, конструктивне образовне праксе кроз опредељеност за образовање у 
служби реконструкције друштва могу осигурати дугорочни мир у друштву.  
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По завршетку рата, усвајањем Оквирног мировног споразума створена је основа за 
изградњу правне државе у коју су уграђене све важне конвенције, декларације и оквири, 
који гарантирају људска права. Међутим, различите анализе  образовних система три 
наведене државе, указале су да ови захтеви нису у довољној мери спроведени у 
образовним структурама, процесима и садржајима. Осим тога, анализе у Босни и 
Херцеговини су указале на унутрашњу поделу образовања на три система базирана на 
етничком идентитету. Сваки од њих настоји да обезбеди симболички садржај за 
одржавање одвојених сингуларних идентитета конститутивних народа, да потенцира 
разлике и обесхрабри учење о другима. Настоје се створити национални језици и креирати 
селективне националне историје кроз тзв. националну групу предмета, у свакодневној 
употреби познатију као: босански, српски и хрватски Наставни план и програм (НПП). На 
овај начин образовање постаје механизам за легитимизацију етничке поделе. 
У настојању да се превазиђе овакво стање, током последње две деценије у сектору 
образовања, уз помоћ међународних организација (ОСЦЕ, УНЕСКО, Европска комисија, 
Веће Европе, и др.), креиран је законски оквир за успостављање конструктивних 
образовних пракси, које би биле у служби обнове и поновне изградње друштва. Тако је у 
стратешким документима за реформу образовања стављен акценат на поштовање људских 
права, једнаке могућности за све, и интеркултурализам. Циљ је да се обезбеди да сва деца 
имају приступ квалитетном образовању у интегрисаним мултикултурним школама, 
образовању које је ослобођено политичких, верских, културних и других предрасуда и 
дискриминације и које уважава права све деце. „Праћењем    и    обезбеђивањем    услова    
за    нормалан    физички,    интелектуални, емоционални,  социјални  и  морални  развој,  
дете  се  припрема  за  активно  учествовање  за многе  мултикултуралне  ситуације  и  
односе“ (Сакач и Марић, 2013: 92). 
Образовна пракса може бити таква да потпомаже учеников напредак, развој 
његових специфичних снага и способности, или таква да их паралише. Једнако тако, у 
зависности од тога да ли у образовању преовладавају конструктивне или деструктивне 
оријентације, образовање може бити усмерено ка опоравку друштва, суочавању са 
трауматичним догађајима из блиске прошлости, разумевању и прихватању 
плуралистичког карактера државе, или ка политизацији идентитета на начин који доводи 
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до тога да се етничка разноликост и културолошке разлике одржавају, легитимишу и 
претварају у основу за развој ксенофобије и поновног сукоба. 
Укупни напори отворених друштава Србије, Хрватске и Босне и Херцеговине 
морају бити усмерени ка унапређењу образовних политика и праксе, који ће омогућити 
одржив развој друштва заснованог на принципима толеранције и уважавања 
плуралистичког карактера посебности држава, као и културног и историјског наслеђа. 
„Наставник се ставља пред нове задатке и појављује у новој улози. Слобода се 
наставникова дјеловања проширује, а компетенције расту“ (Сучевић, Цвјетићанин и 
Сакач, 2011: 12). 
Садржаји и вредности у настави природе и друштва, који се промовишу у 
образовном систему имају важне импликације по цело друштво, јер ће чињенице које 
ученици уче о својој култури, језику и историји имати битну улогу у обликовању њиховог 
односа према себи и другима. Уџбеници могу битно допринети јачању свести о 
универзалним људским вредностима код ученика, или могу насупрот томе, продубити 
ауторитарне, некритичке ставове, који су у супротности са образовањем за отворено 
друштво. „Наставни план и програм није никада обичан скуп знања, који се на неки начин 
појављује у текстовима и учионицама у једној земљи. Он је увек део селективног знања, 
резултат нечијег избора, визија одређене групе о легитимном знању“ (Аpplе, 1996: 22). 
Узимајући у обзир вредности отвореног друштва, у којем се образовање за живот 
темељи на начелима  образовања као јавног добра, интеркултурализма, социјалне правде 
и   поштовања људских права, у образовној политици и пракси посебна се пажња треба 
посветити идентификовању и примени садржаја и методологија, које подстичу 
разумевање себе и других, повезивању подучавања и учења с учениковим сопственим 
вредностима и етичким изборима, и доприношењу развоју и обликовању школске 
заједнице као отвореног друштва. 
Недовољна истраживања у ближој прошлости у погледу тумачења ставова код 
учитеља у региону, конкретно учитеља српске, хрватске и бошњачке националности 
према друштвено-историјским наставним садржајима на нивоу ученика млађег 
основношколског узраста, отворила су истраживачки простор да се овим радом испитају 
квалитет и научна утемељеност ставова учитеља према наставним садржајима, продирући 
у наставне програме и упоредо проучавајући образовне системе земаља у региону. 
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Структуру рада чини пет поглавља из којих се дисертација састоји.  
Прво поглавље представља теоријски оквир истраживања, у коме  ће бити 
приказана образовна достигнућа различитих историјских епоха јединственог простора, 
досадашње анализе и њихова критичка преиспитивања. Консултована су различита 
подручја блиских наука и њихових савремених дидактичких теорија и праваца. Теоријски 
оквир омогућио је дефинисање кључних појмова истраживања. Приступ сложеној 
васпитно-образовној проблематици у региону, подразумева сагледавање резултата и 
искустава до којих се дошло у ширем и ужем научном окружењу. Сходно томе у овом 
поглављу ће бити предочени резултати доступних досадашњих истраживања у вези са 
темом докторске дисертације. 
Друго поглавље обухвата методолошко пројектовање истраживања. У оквиру овог 
поглавља формулисани су: проблем, циљеви и задаци истраживања. Постављене су, 
дефинисане и образложене хипотезе, одређене варијабле, методе, технике и инструменти 
истраживања. Образложени су: избор узорака, техничко организаовање и ток 
истраживања, као и стандардни услови за регистровање података путем инструмената и 
ниво статистичке обраде.  
У трећем делу рада сређени су анкетним упитником добијени одговори и 
статистички обрађени емпиријски подаци. Анализирани су и интерпретирани резултати до 
којих се дошло у истраживању. 
У четвртом поглављу дискутују се резултати до којих се у истраживању дошло. 
Коначан извештај о истраживању садржи интерпретирање налаза, извођење закључака, 
упоређивање резултата са резултатима претходних истраживања и препоруке. 
Пето поглавље чине закључна разматрања. У крајњим исходима  истраживања 
очекује се, да ће се применом  сазнања до којих се овим истраживањем дође, у теоријском 
смислу моћи да разјасне многе значајне везе и односи на плану образовно-васпитних 
исхода у Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини, земљама које су обухваћене 
истраживањем, а што такође, између осталог, може имати и велики практични значај на 










Настава је процес који се може дефинисати на више начина. С обзиром да је то 
комплексан процес, који трпи све брже и све веће промене, ниједна дефиниција не може у 
потпуности да одговори свим параметрима значајним за наставни процес. 
Неоспорно је да настава представља један од многих видова васпитања (схваћеног 
у ширем смислу те речи), тј. један од многих видова намерног утицаја на развој личности, 
а не подлеже сумњи ни то да је настава облик учења, облик усвајања тековина културе. 
Такође се не може порећи ни то да наставом руководе, непосредно или посредно, 
учитељи, односно особе које већ знају и умеју оно што ученици тек треба да науче и 
оспособљени су да реализују подучавање у школама и другим њима сличним установама, 
и то по озваниченим плановима и програмима. 
Настава је јединствени васпитно-образовни процес који се одвија према посебно 
утврђеном наставном плану и наставним програмима, под руководством учитеља и са 
сталном или одређеном групом ученика (Матијевић, 2008). 
Настава је континуиран васпитно-образовни рад ученика и учитеља, заснован на 
верификованим циљевима и дидактички прилагођеним садржајима, средствима, 
организационим јединицама и просторно радним условима (Бранковић и сар., 1999).  
Настава је делотворна ако су главни субјекти тог процеса активни, а главни 
субјекти су ученици (Матијевић, 2008). Учитељи треба да организују разноврсне 
методичке сценарије и активности ученика, уз које ће ученици моћи да стичу 
компетенције важне за живот и наставак школовања. 
Оно што савремена теорија наставе доводи у питање јесте – шта је основни задатак 
учитеља. Да ли је задатак учитеља да само предаје и да ученику преноси знања, или му је 
задатак да научи ученика како да учи и да му помогне да он сам, и уз учитељеву помоћ, 
постепено гради своја знања, да учећи развија своје способности и да кроз однос са 
учитељем и другим ученицима у одељењу током учења формира своју личност. 
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Учитељ својим залагањем треба да допринесе реализацији развојних потенцијала 
детета и да поред свог професионалног доприноса угради и свој лични допринос у 
обликовању хуманих карактеристика личности детета, које су предуслов за развој његових 
мултикултуралних димензија. „Његово настојање да обезбеди широк спектар 
софистициране компетентности, чини га значајним генератором промена у правцу 
повећања квалитета васпитно-образовног процеса“ (Сакач и Марић, 2013: 92). 
Активности учитеља и ученика су тесно повезане и међусобно условљене. Настава 
увек претпоставља учење и у функцији је учења, она и постоји због учења. С друге 
стране, активност учитеља се не може замислити без одговарајућих активности ученика. 
То значи да се од ученика очекује лично ангажовање и интензиван интелектуални рад, 
трагање и откривање, стваралачко учење.  
Треба нагласити да је учење веома значајна област систематског проучавања 
педагошке психологије, да су у тој области утврђене законитости у погледу мотивације, 
усвајања (запамћивања), заборављања. „Психолошки приступ учењу је много шири од 
појма школског учења. Учење у психологији, пре свега, подразумева промену индивидуе. 
При томе, промене могу да се одигравају у споља видљивом понашању  и на унутрашњем 
(менталном) плану“ (Сакач, 2013: 10). 
Емпиријски подаци потврђују да се под утицајем школовања  мењају 
карактеристике личности. Доживљај (не)успеха у школи,  посебно утиче на промене 
структуралних компонената појма о себи: самооцену способности за школу, самооцену 
вредности личности, самооцену одговорности  за (не)успех у школи. Према схватању  
једног броја аутора, високо самопштовање је значајан предуслов високог  школског 
постигнућа. Међутим, може да се постави питање реципроцитета између ова два 
конструкта, тј. да ли висок школски успех импликује и високо самопоштовање. 
У истраживачким налазима Сакач идентификован је профил личности успешних 
ученика,  кога одликује високо самопоштовање, перципирана компетентност, истрајност, 
опште задовољство и неекстерналност, тј. локус контроле, који није усмерен ка исходима 
догађаја детерминисаним спољашњим чиниоцима. Супротно томе, снижено 
самопоштовање, перципирана некомпетентност, недовољна истрајност и екстернални 




1.1 Компоненте наставног процеса 
 
У дидактици је, од њеног постанка, заступљено посебно схватање наставе у виду 
тзв. дидактичког троугла. Дидактички троугао садржи три основна елемента, или три 
основне компоненте наставног процеса, а то су ученик – учитељ – градиво.  
Ово схватање обухвата следеце релације:  
• Ученик – градиво; 
• Наставник – ученик; 
• Наставник – градиво (Симеуновић и Спасојевић, 2005).  
Поменути односи показују да постоје повезаност и узајамни односи између 
ученика и градива, јер се ученик оријентише према предмету, а његово учење одређује 
логика предмета који проучава. Из дидактичког троугла може се, даље, разумети водећа 
улога учитеља, који мора имати у виду и градиво и ученика. На тај начин утврђени су 
односи на релацији учитељ – ученик, а такође и односи учитељ – градиво. Традиционална 
дидактика је посебно инсистирала на поменутим компонентама и релацијама у оквирима 
наставе и процеса који се у њој одвијају.  
Са савременог становишта педагогије и психологије, као и других наука, овакво 
схватање наставе је једнострано. У традиционалном схватању наставе, израженом у 
дидактичком троуглу, постоје три значајна недостатка:  
• дидактички троугао губи из вида циљ и услове наставе;  
• дидактички троугао представља статички модел, а настава се карактерише 
процесуалношћу, која у схеми дидактичког троугла није обухваћена;  
• традиционални дидактички троугао предвиђа односе учитељ – ученик и учитељ –
градиво, а за успешан рад и општу климу у настави веома су важни и односи међу 
ученицима. У савременој настави учитељ не треба увек да има водећу улогу. У 
условима развијених облика наставе, један од важних дидактичких захтева јесте 
веће ангажовање у трагању за решењима, самостална примена стечених знања. За 
овакав дидактички захтев треба омогућити ученицима да се у различитом 
међусобном организовању (индивидуалан и индивидуализован рад, рад у 
паровима, мањим групама, развијање кооперације међу ученицима и сл.) науче 
самосталном раду и учењу. У таквој организацији рада и при појачаној активности 
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ученика, улога учитеља није водећа већ другостепена (Симеуновић, 2004).  
У српским, хрватским и бошњачким школама учитељи су школовани, односно 
оспособљавани на парадигми дидактике наставе усмерене на учитеље. То је дидактика 
која објашњава шта и како требају радити учитељи. Ученици треба да уче. И средина за 
учење (учионица) је опремљена и организована за потребе такве наставе. 
Настава усмерена на ученике подразумева адекватан амбијент, односно захтева 
више опреме за разноврсне активности ученика. Још на почетку 20. века Дјуи (1910), 
Монтесори (1915) и Селестен (1924) су поставили темеље за такву дидактику. Крајем 20. 
века заговорници конструктивистичке теорије поново у први план стављају ученике. 
Главни проблеми за остваривање дидактичког модела – настава усмерена на ученике, 
виде се у постојећој школској опреми и простору, као и у усвојеним репертоарима 
понашања код већине учитеља. Настава усмерена на ученике је скупља од наставе 
усмерене на учитеље. И то је био један од разлога да је током друге половине 20. века у 
школама доминирао дидактички модел наставе усмерене на учитеље у којем је најважније 
реализовати програм препричавањем и показивањем садржаја и активности пред 
разредним одељењем, које (углавном) седи и посматра. 
Заслуге за наставу, каквом се данас препознаје, припадају чешком педагогу Јан 
Амосу Коменском. У време када је Јан Амос Коменски написао књигу Велика дидактика 
(1632), научне спознаје о учењу и подучавању су биле далеко од оних којима се данас 
располаже. Коменски је дидактику тада схватао као општу вештину о томе како ваља 
поучавати свакога у свему (Comenius, 1954). Од наставних медија и извора знања на 
располагању су му тада били књига, учитељ и природа. 
Најновије дидактичке и психолошке спознаје омогућавају темељније 
преиспитивање свега што постоји у школи, од наставне опреме и простора у којима се 
организује учење и подучавање до начина учења и подучавања. Вероватно више од 
осталих то омогућавају позната конструктивистичка теорија (Reich, 2006), и теорија о 
вишеструким интелигенцијама (Gardner, 1993), затим теорија курикулума (Превишић, 
2007), али и искуства са активним учењем, пројектном наставом (Матијевић, 2008) и 
другим креацијама из времена тзв. покрета реформне педагогије са почетка 20. века 
(Богнар и Матијевић, 2005). 
Може се констатовати да је 20. век био посвећен једном великом преиспитивању и 
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критичком пропитивању дидактике као теорије и праксе. То интензивно критичко 
пропитивање почело је још крајем 19. века, а траје и данас. 
Велико пропитивање познато је под именом Пројекти и правци реформне 
педагогије са почетка 20. века, а нови талас психолога и педагога (Бодрошки-Спариосу, 
2000; Ђорђевић, 2006; Милутиновић, 2008; Сузић, 2005), који су то критичко 
пропитивање наставили у Србији у другој половини 20. века, може се уврстити у 
присталице конструктивизма.  
Дуго доминантне дидактичке парадигме диктирале су спознаје или покушаји да се 
научно објасни учење у когнитивном подручју. Дакле, стицање знања уз сва позната 
схватања тог феномена, али увек с нагласком на когнитивно подручје. На основу одговора 
на питање шта и како се учи (у когнитивном подручју), извођени су закључци и нуђене 
теорије о учењу у настави и школи, односно о свим видовима и областима учења (нпр. 
афективном и моторичком подручју). Тако се очекивало да се и учење моторичких знања 
и вештина, те учење социјалних вештина и ставова, догађа према дидактици која је 
развијена на спознајама о законитостима учења у когнитивном подручју (Herbart, 1841; 
према: Benner, 1993). То је вредело за Хербартов дидактички конструкт, али и за бројне 
дидактичке теорије и књиге настале током двадесетог века. 
 
1.2 Природа и структура наставног процеса 
 
Најчешће се активност ученика и учитеља у процесу наставе огледа у виду 
заједничког рада, који може трајати један наставни час, један дан, једну недељу или целу 
школску годину. Учење и подучавање је изузетно сложен процес, који тражи темељно 
планирање, припрему и разноврсне активности свих субјеката (истраживање, откривање, 
слушање, говорење, решавање проблема итд.). 
За наставне активности припремају се и ученици и учитељи. Током заједничког 
рада сваки субјект има одређене задатке. Понекад су то индивидуални задаци, а понекад 
тимски (колективни), па се већином говори и о тимском сарадничком учењу. „Кроз 
припадност групи вршњака, дете стиче могућност за развој особина, које обогаћују и 
оплемењују његову личност“ (Сакач, 2010: 94).  
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Све што људи ураде или израде подлеже вредновању, па је честа појава у 
наставном процесу да учитељи и ученици заједнички процењују успешност и квалитет 
заједничког рада. Све те процене користе се за регулисање процеса и учења, односно 
тражење оптималних решења уз које ће сваки субјект постизати задовољавајуће резултате, 
односно достићи оптимално ниво властите самоостварености (аутоактуелизација). 
У новијој дидактичкој и методичкој литератури учестало се појављују синтагме 
управљање разредом, управљање временом и управљање процесима подучавања и учења 
(Ђукић, 2003).  
Учитељи, на основу познавања савремених сазнања психологије, дидактике и 
методике стичу компетенције за управљање разредом, те процесима поучавања и учења 
(Матијевић, 2010). Те се спознаје примењују у свакодневној организацији наставних 
активности, али без договора и сарадње свих субјеката нема очекиваних резултата. Зато се 
припремне активности (договор, планирање, психолошка, методичка и техничка 
припрема) сматрају изузетно важним у наставном процесу. 
Ученици, као полазници програма образовања, треба да се на самом почетку 
упознају са свим детаљима заједничких активности, од очекиваних васпитно-образовних 
исхода, до природе активности и опреме за заједнички рад. Опредељење стручњака на 
почетку овог миленијума иде према настави која полази од ученикових могућности и 
потреба према организовању активности у којима су они (ученици) активни субјекти. 
Такође, увек се истиче конструктивистичким природа учења и наставног процеса, 
односно чињеница да су ученици активни (су)конструктори знања и свих других 
компетенција, које су резултат наставног процеса.  
 
1.3 Настава усмерена на ученика 
 
Свака би савремена настава требала бити усмерена на ученике. У њој је промењена 
улога учитеља из предавача у организатора, ментора, инструктора и сарадника. Време 
садашње и време будуће, посматрајући са аспекта образовања, све више карактерише 
пораст потреба за што квалитетнијим знањем. То подразумева потребу за ефикаснијим 
моделима образовања, који би омогућавали да појединац рационалније стиче квалитетна 
знања, која ће касније током живота допуњавати.  
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Планирање и програмирање васпитања и образовања у школи ставља се у контекст 
курикулума, уважавајући све његове посебности. „Дидактичка литература с почетка 
двадесет првог стољећа препуна је синтагми попут: настава усмјерена на дијете, активно 
учење, курикулум усмјерен на дијете“ (Матијевић, 2008: 188). 
Изворно значење термина курикулум потиче од латинске речи у којој дословно 
означава стазу за трчање, сугеришући усмереност правца кретања, утврђеност циља. 
Најкраће речено, курикулум означава курс или план учењу (Аkker, 2003). 
„У васпитно-образовни процес појам курикулум уводи се са појавом прецизирања 
садржаја, који се у одређеном времену и одређеним редоследом преноси ученицима“ 
(Сучевић и сар., 2013: 16). 
Према прогресивним идејама, које актуализује савремени реформски оквир, 
курикулум/ програм није само документ и смерница за организовање наставног рада, већ 
се може сагледати као свеукупно искуство које дете стиче под руководством образовне 
институције. „Од туда се курикулум види као реална супстанца васпитно-образовног 
процеса која, поред претпостављених принципа, као најважнијих делова курикуралних 
студија, обухвата и све оне веома суптилне делове курикуралних промена и развоја, који 
се догађају у целокупној рационалној основи васпитно-образовног програма и 
институције и сваког појединог наставника“ (Клеменовић, 2009). 
У педагошкој јавности термином курикулум означавају се програми, програмска 
документа или само делови школског програма, који се односе само на наставу. Такође,  
под истим појмом се подразумевају веома широке образовне активности, које излазе из 
оквира наставе. Ипак „два су генерална приступа појму курикулума: један је више 
традиционалан и курикулум види као наставни план и програм, а други много отворенији 
и обухвата услове у окружењу у којима се план и програм треба остварити. Сматра се да 
постоје значајне разлике између прописаног (прописани или препоручени курикулум), од 
оног што наставници предају (предавани курикулум), наученог (научени курикулум)“ 
(Сучевић и сар., 2013: 21). 
Курикулумским приступом настоји се променити начин подучавања од 
традиционалног усвајања знања према процесном учењу. Понуђени садржаји су 
целовитији, међусобно произлазе једни из других и усмерени су на ученика, његов 
интерес и сазнајне могућности, као и на грађење знања на практичним активностима, које 
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су у складу са његовим степеном развоја. Од учитеља се тражи да се зна суочити са 
сложеним васпитним ситуацијама у којима треба деловати као рефлексивни практичар, 
повезујући стечена теоријска знања и практична умења (Мочинић, 2016). 
Понуђени садржаји позивају ученике да искусе богатство света, да трагају за 
сопственим одговорима, изазивајући их тако да разумеју сложеност процеса човек –
природа – друштво. 
Најбитније у новој концепцији курикулума је померање тежишта образовне праксе 
са садржаја на циљеве и исходе образовања, који су јасно дефинисани за сваки ниво 
образовања. 
Ова концепција курикулума омогућава самим учитељима да сами бирају адекватне 
садржаје и методе рада у складу са целокупним контекстом у којем се одвија процес 
образовања, што представља могућност да креативност, способност и стручност учитеља 
дођу до изражаја. 
„Према новој концепцији, образовне области постају полазиште за стварање 
курикулума, што суштински ствара могућност за успостављање хоризонталне и 
вертикалне повезаности унутар школског курикулума. Ово је битно за побољшање 
квалитета учења и знања, које ученици стичу и развијају, али и за сарадњу и тимски рад 
наставника, што до сада није била карактеристика наших школа. Нова стратегија 
савременог курикулума омогућава школама већу аутономију у дефинисању курикулума 
по којем раде“ (Сучевић и сар., 2013: 21). 
Усмереност на исходе образовања, повезивање предмета у области, као и 
остваривање простора за аутономију и развој школа и учитеља представља такав процес, 
који све актере у образовању подстиче да свој рад обављају ефикасније. 
Концепт новог курикулума у квалитетном основном образовању захтева 
осавремењавање и преструктуирање досадашњих планова и програма. Међутим, само то 
није довољно. Потребне су дубље промене, које задиру у карактер и систем образовања. 
Од образовања усмереног на план и програм, прелази се на образовање усмерено на 
исходе. 
Тешко је издвојено разматрати било који фактор (променљиву) школског (и/ или) 
наставног курикулума, а да се основне курикуларне променљиве не доводе у међусобну 
везу. Сви фактори наставног курикулума међусобно су повезани, испреплетени и 
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условљени. Циљеви васпитања и образовања условљавају избор дидактичких стратегија, 
те места и дидактичких сценарија уз које ће бити остварени. На крају наставног процеса 
вреднује се (процењује) оствареност циљева наставе. Избор наставних садржаја зависи од 
природе циљева васпитања и образовања. Модел вредновања зависи од начина 
исказивања циљева (оперативни циљеви, описане компетенције итд.), али према концепту 
новог курикулума и од исхода наставних активности.  
Визек Видовић (2009) разликује три главна скупа компетенција учитеља: 
познавање информационих технологија, рад са људима и рад у заједници и за заједницу. 
Препознавање људских ресурса у васпитању и образовању кључно је за развијање 
квалитета наставе и целокупан васпитно-образовни процес. 
Шта конкретно значи синтагма настава оријентисана на ученика? Каква је улога 
учитеља у таквој настави? А каква је улога ученика? 
У настави, која би могла бити означена синтагмом настава усмерена на ученика, 
ученик би требао бити активнији од учитеља (или барем, једнако активан као учитељ). То 
се не може постићи у настави у којој се учитељи појављују као предавачи, као 
демонстратори или приказивачи. У таквој (предавачко-приказивачкој) настави ученици 
могу само седети, слушати и гледати, иако добар учитељ може атрактивним предавањем 
подстаћи ученике на разноврсне мисаоне активности (Палекчић, 2002). Овако описана 
настава не може да задовољи ученикове биолошке, социјалне или самоактуелизујуће 
потребе, знатижељу и жељу ученика за деловањем. 
Ученици желе учити, а учити значи бити активан. Учити значи стицати 
искуства. Један немачки дидактичар је као асоцијацију на познату Декартесову  изреку: 
Cogito, ergo sum! насловио своју књигу речима: Учим, дакле јесам! (нем. Ich lerne, also bin 
ich!; Аrnold, 2007). Уз познату Вацлавикову теорему о комуницирању: „Немогуће је не 
комуницирти“ (нем: Mann kann nicht nicht komunizieren! Watzlawick and аssociates, 1980: 
53), могло би се рећи: Немогуће је не учити! Свака животна ситуација је учење, па чак и 
онда кад неко свесно и намерно каже: Ја не желим учити! Вацлавик тврди да је сваки 
поступак истовремено и комуникација, што би се могло преименовати у тврдњу да је 
свако поступање истовремено и учење. 
Настава усмерена на ученика не може се остварити у класичној учионици у којој је 
сав намештај и опрема усклађен (прилагођен) ученику из средине прошлог века 
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(Матијевић и Радовановић, 2008). У таквим је условима тешко очекивати конструктивне и 
квалитетне активности ученика. Нажалост, таквој настави су подређене и новије 
технолошке творевине као што је тзв. Паметна табла или пројектори за Power Point 
презентације. 
У настави усмереној на ученика не треба учитељ – предавач, који ће у виду 
традиционалне наставе ученицима упућивати једносмерне информације без повратне 
спреге, него је потребан учитељ – ментор, учитељ – сарадник, учитељ – организатор. 
Управо теорије учења у образовању представљају концепте, који описују и упућују како 
се информације примају, обрађују и задржавају током учења. Когнитивни, емоционални и 
фактори средине, као и претходно искуство, заједнички утичу на стицање знања и 
вештина. 
 
1.4 Од циљева и стратегија до евалуације 
 
            У дидактици и педагогији се говори о циљевима учења, циљевима подучавања, 
циљевима наставе, циљевима васпитања и образовања, итд. „Циљеви се дакле, односе на 
активности и резултате ученика и наставника“ (Матијевић, 2008: 189-190). 
Циљеви учења односе се на когнитивни, моторички и афективни развој, како је то 
теоријски осмислила група америчких експерата, предвођена Бењамином Блумом, што је 
у литератури познато под називом: „Блумова таксономија циљева васпитања и 
образовања” (Bloom, 1956). 
У школи се не уче само информације. У школи се не стичу само знања (у смислу 
познавања чињеница, података, дефиниција, класификација, формула, теорија и сл.). У 
когнитивном и гносеолошком смислу то је по квалитету најнижи ниво онога што се у 
школи учи (према поменутој Блумовој таксономији). 
Наставне активности треба да допринесу стицању разних компетенција, вештина и 
способности, те квалитета личности, што је много важније за живот, у односу на 
превелики броја информација. Има много бољих медија за чување и обраду информација 
од дечјих глава. 
Поставља се питање, како остварити разноврсне циљеве васпитања и образовања? 
Како остварити циљеве васпитања у когнитивном, како у афективном, а како у 
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моторичком подручју? И, на крају свега, како проценити оствареност тих циљева?  
Како остварити циљеве, који се односе на обављање разних задатака или циљева, 
који су важни за припремање за живот? За успешно сналажење у решавању свакодневних 
проблема ученици треба да овладају разноврсним компетенцијама. На листи тих 
компетенција налази се извршавање разних задатака уз тимски рад, разни видови 
социјалне комуникације, ненасилно решавање неспоразума и сукоба у животу или у 
радном процесу, комуницирање на матерњем или страном језику, коришћење разних 
електронских уређаја, управљање различитим превозним средствима итд. Остварити 
такве и бројне друге циљеве постиже се одговарајућим методама и стратегијама, у 
сложеним дидактичким сценаријима. Компетенције познавања природе и друштва само 
су део те богате листе, коју требају остварити учитељи током обавезног основног 
школовања. 
Уопштено, израз стратегија означава поступање усмерено ка остварењу неког 
циља, након системске припреме и планирања. У контексту тог поступања неминовно је 
ослањати се на разне поступке (методе). Стратегија, која се у дидактичкој литератури 
означава синтагмом предавачка или предавачко-приказивачка настава, није погодна за 
остваривање већине циљева, који се постављају пред наставу и школу, а који су намењени 
припреми младих за рад и живот (Бранковић и сар., 1999). Такве стратегије су 
неделотворне и у настави природе и друштва.  
У традиционалној дидактици уобичајено је истицање циљева наставе, тако да се 
назначи шта ће учитељи радити, шта ће причати, шта објаснити, или шта ће показати. 
Подразумева се да ће ученици то пажљиво слушати, гледати, схватити и научити. 
Традиционална дидактика је дидактика рада учитеља.  
У дидактици наставе усмерене на ученике истичу се циљеви које требају остварити 
ученици, истичу се компетенције које треба да стекну током неке наставне активности (у 
некој наставној ситуацији, у наставној епизоди, уз одређени дидактички сценарио). Таква 
дидактика (наставе усмерене на ученика) разматра просторе, као и наставне медије и 
опрему за ученикове активности (Центар за демократију и помирење у југоисточној 
Европи, 2013). И методика наставе природе и друштва би под утицајем ових опредељења 




У књизи Жака Делорса: Учење: благо у нама (1998), истичу се четири стуба 
(подупирача) образовања: учити знати, учити чинити, учити живети заједно (учити 
живети с другима) и учити бити. Посебно привлачи пажњу синтагма учити чинити! Како 
се може учити чинити без разноврсних активности ученика? Исто би се могло питати уз 
тезу учити живети заједно. Како се може учити живети заједно без пројеката 
(педагошких и методичких сценарија) у којима се догађају (стичу) заједничка искуства. 
Настава, која треба омогућити стицање радних компетенција мора бити радна, активна, 
искуствена настава. Зато, уместо учења слушањем и гледањем, неопходно је у школи 
преферирати наставне ситуације и епизоде у којима се дешава учење радећи (енгл. 
learning by doing), или учење играњем (енгл. learning by plaiing), али и учење откривањем 
или истраживањем (енгл. learning by playing), те искуствено учење (енгл. learning by 
expirience). 
Како подучавати ученике у настави која је усмерена на њих, која жели да задовољи 
њихове потребе и интересе? Уместо предавачке или предавачко-приказивачке наставе за 
остваривање циљева у настави, која је усмерена на ученика, преферира се, између разних 
стратегија: истраживачка, проблемска и пројектна настава, односно пројектно учење.  
У литератури се настава базирана на пројектима појављује крајем деветнаестог 
века. У објављеним радовима, Дјуи (1899), и Килпатрик (1918) у почетку су сматрали да 
пројектна настава треба да буде универзалан начин рада, међутим данас се сматра 
(Вилотијевић, М. и Вилотијевић, Н., 2008) да пројектну наставу у школама треба 
организовати у комбинацији са другим врстама наставе. 
Од самог почетка школовања ученици стичу искуства учешћем у различитим 
индивидуалним пројектима, сарадничким пројектима (рад у паровима, рад у групи), 
разредним пројектима и школским пројектима. „Пројект је метода рјешавања проблема, 
која уводи ученике у истраживање“ (Reece & Walker, 1994; према: Де Зан, 2005: 141). 
Пројектом су ученици усмерени на откривање чињеница о животу у прошлости свога 
места, али и целе домовине. Оваквим начином рада подстиче се знатижеља и интерес за 
прошлост, развија научни приступ прошлости, али и креативност у раду, која се заснива 
на проучавању чињеницама из прошлих времена и примени стратегије проналажења 
сличности и разлика између прошлости народа, који су различитог ентитета, а деле исти 
простор данашњег живота. 
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За живот важне компетенције стичу се и практичним радом. Дидактичка 
радионица, као стратегија или дидактички пројекат остваривања наставних циљева је нов 
облик рада у настави, веома важан код главних субјеката наставе – ученика и учитеља. У 
таквој настави сви су стално активни. Разговара се у кругу или у малим групама, решавају 
се проблеми, истражује се и открива, стичу се нова искуства, развијају се социјалне и 
интелектуалне вештине. Настава је схваћена као заједничка активност учитеља и ученика. 
О свему се заједнички договара, све се заједнички (сараднички) ради, и све се заједнички 
вреднује (Јелавић, 2008). 
На попису дидактичких стратегија често се налази и игра. Игра је добровољна 
активност једног или више лица, која ствара осећај пријатности и задовољства, нарочито 
ако играч или играчи постижу континуиран успех. Игра је и слободна активност, јер 
обично игра као догађање носи слободу као иманентно својство.У извесном смислу она је 
и виртуелна активност, јер су у игри сва догађања фиктивна (нпр. код игре улога). 
Дидактичка игра има важну примену и у настави природе и друштва. 
Понекад је тешко разликовати садржајно и стварно појмове рад, учење и игра. За 
ученике би свако учење могло бити остварено у виду игре, а опет, свака игра је учење 
социјалних, практичних или когнитивних вештина (Матијевић, 2008). 
Циљеви и стратегије учења развијају се упоредо с развојем друштва, а с развојем 
друштва расте и значај вредновања, као иманентног пратиоца васпитно-образовног 
процеса у школама. Историјски посматрано, још тридесетих година двадесетог века у 
земљама развијеног запада јавио се покрет за евалуацијом. Означавајући процес којим се 
утврђују резултати наставе код појединих ученика или група ученика, Ралф Тајлер је први 
употребио појам вредновање.  
Данас се појам евалуација (вредновање) користи у врло широком значењу, од 
вредновања постигнућа у неком низу задатка, до вредновања у смислу одређивања општег 
напредовања ученика у наставном и васпитном процесу, у смислу мењања његове 
личности у току школовања. 
Васпитно-образовни процес се не може ослонити само на пуко оцењивање (давање 
оцена). Успех мора у себи обухватати достигнути ниво у васпитању и образовању, а то 
значи праћење развоја целокупне личности ученика. Такав процес праћења и обухватања 
личности у целини може се означити појмом „вредновање, да би се нагласила разлика од 
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оцењивања, као процеса давања саме оцене“ (Завод за издавање уџбеника Социјалистичке 
Републике Србије, 1967: 236). 
Евалуација као педагошки појам је савременија од традиционалног система 
школског проверавања, које је ограничено на константовање степена савладаности 
градива из школског програма и наставе. Евалуација подразумева промене ставова, 
реаговање, интересовање, вредновање односа према раду, социјализацију ученика, једном 
речју како и колико се ученик као личност променио под утицајем васпитно-образовног 
рада школе. Из овога се намеће општи закључак да се „евалуацијом мери напредовање 
свих аспеката ученикове личности“ (Качапор, Вилотијевић, Кундачина, 2005: 15). 
Циљ евалуације је постављен много шире од циља оцењивања. Док оцењивач 
обухвата успех само у једном наставном предмету, евалуација даје целовиту слику о 
развоју ученика, о трансферу у  настави и васпитним поступцима уопште. Поред тога што 
се у процесу евалуације прибављају подаци о променама личности ученика, у том процесу 
се врши корекција програма, побољшавају се методе, технике и поступци у васпитно-
образовном раду. То подразумева и мерења ставова, способности, интересовања и сл. 
„Евалуација подразумева систем мерења, како се резултати школске наставе и васпитног 
рада одражавају на личност ученика у целини“ (Завод за издавање уџбеника 
Социјалистичке Републике Србије, 1967: 236). 
Слична тумачења и схватања појма евалуација могу се наћи и у педагошко-
психолошким изворима и на западу и на истоку. Тако се овај појам тумачи следећим 
речима: „Евалуација је релативно нов технички назив, који је уведен да би се дало име 
целовитијем схватању мерења, различитом од оног појма који се подразумева под 
конвенционалним тестовима или испитивањима... Разлика између мерења и евалуације 
састоји се у томе што се код првог главни значај придаје појединим видовима успеха у 
наставним предметима или специфичним вештинама и умењима, док се у евалуацији 
главни значај придаје  променама личности и главним циљевима наставног програма. У 
евалуацији се не подразумева само успех из појединих предмета, већ интересовања, 
склоности, начини мишљења, радне навике и лична и друштвена адаптација. Полазећи од 
тих функција као битних, евалуација разматра одређивање и формулацију јединствене 
области главних циљева школског програма, његову дефиницију, као и избор и 
састављање ваљаних, поузданих и практичних инструмената за проверавање специфичних 
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и различитих фаза понашања ученика. Поред тога, евалуација садржи интеграцију 
разноврсних примена у једном целовитом свеобухватном портрету појединца у наставној 
ситуацији“ (Качапор, Вилотијевић и Кундачина, 2005: 16). 
Разлике вредновања или евалуације од класичних метода проверавања знања, 
огледају се пре свега у ширини постављених циљева и метода којима се користе. То се 
може исказати на следећи начин: 
• Евалуацијом се проверава и мери шира област васпитно-образовних циљева 
савремене школе, него што се то остварује оцењивањем из појединих наставних 
предмета; 
• Да би се постигао циљ, евалуација се служи много разноврснијом техником 
проверавања, која се односи на успех у ужој настави (што се проверава тестовима) 
и на склоности личности и карактер (што се проверава упитницима и интервјуом);  
• У процесу евалуације уводи се кумулативни картон ученика, који помаже стварању 
целовите слике о ученику (Трој, 1957). 
Као што се може закључити, евалуација омогућава пружање целовитије слике о 
ученику, јер користи знатно више података и чињеница. То је процес који се врши 
перманентно, из дана у дан, процес који је саставни део наставе. 
Да би процес евалуације био потпун, у њему морају учествовати учитељ, ученик и 
родитељ ученика. Потпуна евалуација је могућа само у овом троуглу. 
Вредновање напредовања и развоја ученика је изузетно сложен процес. Сложен је 
онолико колико је сложен и сам процес васпитања и образовања. Тај процес је технички и 
методолошки тешко изводљив, али исто тако незаобилазан пут у проучавању и праћењу 
личности ученика. Процес евалуација, у региону и код нас, постепено, али сигурно 
смењује процес оцењивања. 
 
1.5 Учити како се учи – дидактика за ученике 
 
            Већ почетком 20. века бројни страни аутори су упозоравали на важност наставног 
циља:  научити ученике како се учи. Дуго се под тим мислило да ученике треба научити 
како се учи из књиге, односно из разноврсних текстуалних извора знања. Данас је смисао 
и садржај тог циља битно измењен. Тај циљ подразумева, на почетку 21. века, научити 
24 
 
како се учи из различитих савремених медија, од којих је књига само један од извора. То 
значи и како научити самостално учити природне и друштвене компетенције, што је било 
прилично занемарено у методици природе и друштва. 
У оквиру нових медија, свакако, поред књиге треба уврстити и Интернет, 
кабловску и сателитску телевизију, све видове личних рачунара, мобилне телефоне са 
различитим могућностима прикупљања и презентовања текстуалних, визуелних и 
аудиовизуелних статичних и динамичних садржаја (Родек, 2007). Знати учити у овом 
времену значи и знати самостално посматрати и проучавати свет који ученика окружује. 
Важна питања која се постављају у вези са овим циљем је како то остварити у 
наставном процесу? Како ученике (на)учити како се учи? Како ученике научити 
самостално учити природне и друштвене компетенције? Ко то треба да ради у школи? У 
којој је то мери задатак учитеља, а у којој наставника предметне наставе? Која је ту улога 
учитеља у настави природе и друштва? Шта значи (на)учити самостално учити садржаје 
природе и друштва? Где је ту место стручних сарадника и саветника? Какав би требао 
бити оптималан однос учитељевог поучавања и учениковог (самосталног) учења? И 
посебно важно питање: Требају ли дидактику знати само учитељи или и ученици?  
Бројна упутства о самосталном учењу, која су објављена на свим језицима 
европских народа, упућују на то да су стручњаци сагласни да правила организације учења 
требају знати и ученици. Једино су се битно разликовали у одговорима на питање ко и 
како треба ученике научити дидактику самосталног учења, односно дидактику стицања 
знања и разноврсних компетенција важних за живот и целоживотно учење. 
У целини људског живљења, која се назива културом, догодиле су се значајне 
промене, па су крајем 20. века нужнима постале и промене у култури учења (Faulstich, 
1999). Поново је освежено питање односа активности ученика и активности учитеља, 
односно питање избора оптималних дидактичких решења за остваривање циљева 
васпитања и образовања. Осим покушаја да на то питање дају оригиналне одговоре у виду 
нових дидактичких решења (Freinet, Montessori), било је и покушаја презентовања 
целовите дидактичке теорије, која заговара наставу усмерену на ученике. 
Бројни научни радови у задњој четвртини 20. века, као и текстови на самом 
почетку 21. века, упућују на потребу конституисања дидактике, која уважава све 
дидактичке и психолошке спознаје о организацији наставе и учења (Reich, 2006; Terhart, 
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1999; Yilmaz, 2008). Те дидактичке теорије и понуђена организациона решења настоје 
уважавати субјективност оних који уче, односно важност њихове активне улоге у стицању 
знања и других компетенција важних за живот. 
Учитељи на свим нивоима школовања требају темељно упознати не само методе 
поучавања и облике организовања фронталне наставе, него и дидактичке стратегије 
активног и искуственог учења ученика. На промене, које је појам учења доживео у свом 
садржају, упозоравали су и Дохмен, Кнол и Сиеберт (2001), који су објавили сажете 
расправе о дидактичким стратегијама у учењу, вођене на почетку 21. века. Дидактичке 
стратегије имају за циљ да формирају код ученика позитивне ставове према школи, који 
ће резултирати дисциплином и задовољством ученика, а самим тим и учитеља. Овај циљ 
доводи се у директну везу са самомотивацијом ученика. Наиме, подстицај се налази 
унутар личности захваљујући чему ученик има иницијативу и не чека да му неко други 
каже шта да ради, има циљ којем тежи и довољно ентузијазма да истраје на том путу. 
Захваљујући томе ученик је самосталан у раду, што значи да може да ради без 
непосредног надгледања учитеља и да постигне изузетне резултате. Савремена 
истраживања показују важност утицаја унутрашње мотивације и унутрашњих подстицаја 
код ученика, што представља значајну детерминанту школског успеха (Марић и Сакач, 
2014).  
Стављањем ученика у разноврсне методичке сценарије и ситуације, учитељи ће 
водити ученике до стања постигнутих компетенција, које ће гарантовати могућност 
самосталног доживотног учења. Упознавање дидактике самосталног учења мора се 
догађати као искуствено и активно учење од самог почетка до краја организованог 
школовања. Током протелих 120 година било је много осцилација у тражењу прихватљиве 
дидактичке парадигме и платформе за организацију наставе примерене времену и 
циљевима постављеним пред школу. Такође, и поред велике флуктуације стручњака и 
неометаног ширења научних сазнања и информација, тешко је објаснити значајне разлике 







2. НАСТАВА ПРИРОДЕ И ДРУШТВА 
 
Настава природе и друштва је веома сложена по својој програмској структури. 
Комплексност се огледа са становишта разноврсности садржаја: географских, 
историјских, социолошких, еколошких, затим садржаји о биотичким и абиотичким 
системима, саобраћајном васпитању, васпитању за хумане односе међу људима и сл. 
Таква структура захтева интердисциплинаран приступ са циљем стварања јединственог 
погледа на појаве у природи и друштву. Будући да се међу ученицима испољавају велике 
разлике приликом упознавања природних и друштвених појава (Кундачина, 1995), јавља 
се и потреба за измењеном структуром наставних часова, рационалнијом применом 
метода, поступака, техника и извора знања. 
У нашој наставној пракси, настава природе и друштва пружа велике могућности за 
превазилажење недостатака традиционалне наставе и даје одговор на захтеве савремене 
школе. Сама природа и њена непосредна стварност, али и друштвена средина, најбоље је 
очигледно наставно средство, које даје могућност усмеравања наставе према методама 
активног учења. То условљава и низ промена у наставном процесу. У том смислу „реч је о 
организацији наставе на знатно флексибилнијој основи у оквиру које ће се тежиште 
померити од колективног поучавања ка индивидуализованом ангажовању рада и учења“ 
(Мијановић, 2009: 195). 
Због све већег обима знања, из бројних политичких промена, које су обележиле 
крај 20. века, наметнула се потреба за променама и прилагођавањем променама у друштву, 
а тиме и у образовању. „Експлозија података захтијева редефинирање традиционалних 
концепата знања, њихову трансмисију, учитељеву доставу и учениково прихваћање“ 
(Мурадбеговић, 2001: 345). Основни ниво васпитања и образовања односи се на 
подучавање ученика оним знањима и на развијање оних компетенција, које ће им бити 
потребне за обављање различитих улога у одраслом добу. „Стјецање знања у смислу 
усвајања бројних чињеница и генерализација, само по себи није довољно човјеку за 
живот, па опће образовање подразумијева примјену најдјелотворнијих начина поучавања 
оним образовним садржајима, који су темељ за развијање интелектуалних, друштвених, 
естетских, стваралачких, моралних, тјелесних и других способности, практичних 
вјештина, и одлика особности, континуирано прилагођених развојној доби ученика и 
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примјерених учениковим предзнањима и животним искуствима“ (Министарство знаности 
образовања и шпорта Републике Хрватске, 2006: 10). „Најважнија реформска иновација по 
својој теоријској замисли и методологијским одредницама је курикулум и курикулумски 
приступ при планирању и реализацији одгојно-образовног процеса“ (Мијатовић и сар., 
2000: 136). 
Прихватањем курикулумског приступа осмишљен је национални курикулим, те се 
на тај начин „стварају услови за новим компетенцијама (иновативност, креативност, 
информатичка писменост, тимски рад, стицање новог знања, прилагођавање променама)“ 
(Министарство знаности образовања и шпорта, 2007: 3). 
Кључни елемент квалитета образовања је знање. У области образовања Европска 
унија је препознала кључне показатеље важне за будућност образовања. Осим читања, 
математике, учења страних језика, информационе и комуникационе технологије, те 
грађанског права, истакнута је и наука. Наука даје ученицима подстицај за истраживање 
света у којем живе, за експериментисање, којим се повећава способност анализирања и 
схватања света око себе, помаже им да развијају осећај за сложене везе између људи и 
природе, те у перспективи, на националном и светском нивоу могућност да постану добри 
истраживачи и научници. Напори за побољшањем школства, што је основни разлог свих 
реформи школства, усмерени су првенствено на ученике. Тако се и курикулским 
приступом настоји да ученици, корисници школства, постигну што више, да развију 
разумевање, способности и вредности (Marsh, 1994). 
 
2.1 Савремени приступ настави природе и друштва 
 
У савременој је школи природа и друштво најчешће средишњи наставни предмет и 
чини темељ развијању способности, које су предуслов за откривање испреплетености и 
законитости појава и процеса у природи и друштву у коме човек живи. 
„Циљ је наставе природе и друштва доживјети и освијестити сложеност, разноликост и 
међусобну повезаност свих чимбеника, који дјелују у човјековом природном и 
друштвеном окружењу, развијати правилан однос према људима и догађајима, 
подношљиво и отворено прихваћати различите ставове и мишљења, те потицати 
28 
 
знатижељу за откривање појава у природној и друштвеној заједници“ (Министарство 
знаности, образовања и шпорта Републике Хрватске, 2006: 253). 
Савремени приступ подучавању у настави природе и друштва укључује примену 
различитих стратегија подучавања усмерених на ученика. 
 
2.1.1 Стратегије постављања општих и личних циљева у настави природе и друштва 
 
Подстицање мотивације за садржаје први је корак у постизању образовних и 
васпитних циљева природе и друштва. 
 „Да бисте у ученику постигли стање мотивације, пробудите им знатижељу, 
понудите им изазовне активности и створите очекивања или чак збрку. Када је ученик 
мотивиран, спреман је примити податке или информације које ће, када се повежу с другим 
релевантним асоцијацијама, створити значење и обликовати оно што се зове учење“  
(Jensen, 1995: 192). 
Применом стратегије постављања општих и личних циљева остварују се циљеви 
савремене школе, а то је да ученик буде у средишту наставног процеса, те је омогућено 
флексибилно усвајање предвиђених наставних садржаја, односно обогаћивање наставе, 
која омогућава индивидуализацију и диференцијацију у учењу (Симеуновић и Спасојевић, 
2005). Наставни садржаји повезују се са стварним животом што ученицима нуди изазов 
истраживања и проучавања природе која их окружује. Ученицима такође омогућава 
максимално развијање продуктивно-креативне надарености, те развијање 
метакогнитивних вештина као што су: планирање, анализа, смишљање стратегија 
проучавања и рада на лично постављеном задатку, као и изношење и упоређивање 
добијених резултата рада пред осталим ученицима. 
Редовном применом наведене стратегије сваком је ученику омогућена различита 
брзина напредовања, усвајање различитих садржаја у оквиру истих педагошких циљева и 
примена различитих стилова учења, што добро утиче на емоционални развој ученика, као 
и стварање позитивне слике о себи. Оваквим приступом избегава се једноличност наставе 
и остварује занимљивост и разноликост наставног процеса у коме до пуног изражаја 
долази креативност и стваралаштво не само ученика, већ и самог учитеља као 
29 
 
организатора наставног процеса, а у потпуности се остварује савремени курикулумски 
приступ настави. 
Применом различитих наставних стратегија учитељ развија интерес за наставне 
садржаје, прилагођава садржаје различитим стиловима учења ученика, развија 
индивидуалне интересе, који код деце стварају жељу за иницијативом (Ја хоћу!) И осећај 
сопствене вредности (Ја вредим! Ја могу!). На тај се начин повећава мотивација ученика за 
садржаје наставног предмета. Истраживања су потврдила да ученици који имају развијене 
стратегије код учења постижу бољи школски успех (Ријавец, 1999) и да ће имати 
мотивацију за учењем током читавог живота (Corno and Kanfer, 1993; према: Ријавец, 
1999). 
Један од обележја добре наставе по Mајеру је учешће у планирању наставе (Meyer, 
2001). Примењујући стратегију постављања општих (задатих циљева) и личних циљева 
(поставља их сваки ученик лично за сваку наставну тему), ученицима се омогућава да 
учествују у планирању наставе. Учешће у планирању наставе има и индиректне позитивне 
ефекте, који учествовање у планирању чине сврховитим, па и преко потребним – ученици 
се осећају озбиљно схваћеним, могу преузети одговорност за сопствени процес учења и 
подстиче се метакогниција. 
Наставне теме организоване су у централну тему према садржајима, који су 
међусобно повезани логички. Ученик се ставља у положај активног учесника у наставном 
процесу обликујући и развијајући мисаоне и функционалне способности, при чему ученик 
више није само прималац информација и чињеница (Де Зан и сар., 2007). 
Омогућавајући индивидуалност кроз постављање општих циљева, подстиче се развијање 
даровитости ученика. Одлике су даровите деце: наглашен степен знатижеље и настојање 
самосталног истраживања, брзо и успешно схватање и у случајевима сложених проблема, 
флуидни процес мишљења, откривање нових, оригиналних замисли, високо развијена 
снага усредсређености и истрајност у преузимању себи задатих задатака (Kорен, 2002). 
Међу наведеним карактеристикама деце, за подручје природе и друштва, посебно је 
интересантна изражена индивидуалност означена потребом сопственог вођења и 
одређивања врсте и тока изабране активности. Овим карактеристикама могу се додати и 
доминантни показатељи даровитости, а то су јака интелектуална радозналост и 
предузетност, те наглашено задовољство у постављању хипотеза (Kорен, 1991). 
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Према ауторима, који се баве усвајањем знања с позиција когнитивне психологије, 
ученике би требало суочавати са ситуацијама у којима треба повезати ново искуство са 
старим знањима. 
Истраживања показују да се код деце јавља интринзична (унутрашња) мотивација, 
која им омогућава да истрајно раде на ономе што их посебно занима, те да изузетно брзо 
усвајају знања и вештине у том подручју (Цетинић и Видаковић-Самарџија, 2010). Да би 
се развила интринзична мотивација, изузетно је важно детету понудити могућност избора 
садржаја учења. 
Редовном применом различитих стратегија учења, а посебно стратегије 
постављања општих и личних циљева у наставном процесу, омогућава се подстицање 
развоја и креативности сваког ученика. 
Омогућавање ученику да самостално поставља личне циљеве у настави, осигурава 
развијање осећања самопоштовања и осећања утицајности и припадности. Подстицањем 
самоутицајности развија се у ученику осећај слободе и одлучивања. Циљ је ове стратегије 
постићи семантичку обраду података, тј. пронаћи смисао, значење и повезати наставне 
садржаје са стварним животом ученика. Постављајући јасне личне циљеве, који су везани 
за наставне садржаје, развија се интерес за истраживањем, упоређивањем и повезивањем 
са оним што ученик већ зна, подстичу се расправе са другима и развија се потпуна 
компетенција за одређене садржаје.  
Остварење постављеног циља ствара код ученика перцепцију о сопственим 
способностима, које утичу на ниво мотивације за постигнућем, пораст самопоштовања и 
властите вредности.  
Постигнуће се утврђује проверавањем усвојености нивоа знања одређених 
наставних садржаја. Иако је овај део неизоставан у наставаном процесу, тежња савремене 
наставе је смањити стрес у оваквим ситуацијама и максимално подстаћи ученика да 
покаже усвојена знања. Тестовима знања, који се припремају на крају централних тема, 
проверава се подразумевани наставни садржај разноврсним типовима задатака, који ће 
задовољити децу различитих когнитивних способности. На тај начин, добри ученици 
постају још бољи и имају успешнији резултат, а они који су због евентуалне лоше 
концентрације или незнања испустили нешто, додатним задатком добијају могућност 
успешнијег резултата.  
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2.1.2 Стратегија образовања за демократско животно опредељење 
 
Школа треба да буде место где ће се подстицати и стицати лично искуство у 
демократским поступцима, институција у којој ће се градити услови за учествовање у 
дијалогу, за ненасилно решавање сукоба, подстицање комуникације и интеракције, 
успостављање културе права и одговорности.  
Стратегија образовања за демократију остварује се на више начина. У школи се 
кроз наставне садржаје наставе природе и друштва стичу знања о демократији и 
формирају ставови о различитим аспектима друштвене стварности. Такође, школске 
ситуације омогућавају да ученици непосредно учествују у одлучивању о организовању 
школског живота, вежбајући, стичући и развијајући вештине демократског одлучивања. 
Поред утицаја образовних садржаја предмета Природа и друштво, развоју 
демократске оријентације ученика доприносе методе и облици наставног рада, личност 
учитеља, организација школског живота и психосоцијална клима школе у целини.  
Важан циљ савремене школе јесте образовање младих за демократију и живот у 
грађанском друштву, чији резултат треба да буде развој демократске личности ученика.  
Један од предуслова за развој демократске личности и демократског понашања 
јесте развој просоцијалних вредности. Значајан мотив просоцијалног понашања јесте 
социјална одговорност, која укључује осећање личне одговорности за сопствене поступке 
и њихове последице по друге. Ученике који прихватају демократске вредности 
карактерише толеранција, неауторитарност и неконформизам, док је демократска 
оријентација негативно повезана са ауторитарношћу и конформизмом. Некритичко 
покоравање ауторитету и прихватање мишљења већине представља озбиљну сметњу 
развоју демократских вредности и испољавању демократских облика понашања 
(Клеменовић и Лазић, 2007).  
„Развијање аутономне личности отпорне на социјалне притиске и утицаје, један је 
од кључних циљева васпитања за демократију. Неопходно је ученицима омогућити да 
учествују у доношењу одлука увек када је то могуће и корисно. Ово подразумева да 
ученике треба подстицати не само да изразе своје мишљење о темама које се обрађују на 
часу, већ и искажу ставове који се односе на организацију рада и живота школе“ (Китинг-
Четвинд, 2007: 4-5). 
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  „Образовање има функцију кључног покретача развоја савременог демократског 
друштва, те институције образовног система треба да буду примери демократског 
функционисања и понашања“ (Клеменовић, 2006: 218). 
Да би се кроз учење садржаја у настави природе и друштва ученици могли 
правилно животно определити, важан је и сам начин комуницирања, међусобно 
супротстављање мишљења, уверавање саговорника у исправност својих одлука, заступање 
себе и уважавање саговорника. Само оваквим приступом ученици се васпитавају за 
демократски грађански живот. 
 
2.1.3 Мултикултурално и интеркултурално образовање 
 
Оквир термина којима се дефинише култура јесте безбројан. Према контексту у ком 
се овај термин употребљава при обради тема везаних за образовање, култура се дефинише 
као „скуп дистинктивних духовних, материјалних, интелектуалних и емоционалних 
образаца неког друштва или групе људи, заједно са њиховим животним стиловима, 
начинима заједничког живота, системом вредности, традицијом и веровањем“ (United 
Nations Educational Scientific and Cultural Organization, 2001). Посматрајући из угла 
социјалне кохезије, она јесте средиште  индивидуалног и друштвеног идентитета и служи 
бољем разумевању групног идентитета.  
Култура се незаобилазно посматра и као интеракција различитих култура. 
Појединци, припадници различитих култура, живе једни поред других. Управо ту 
различитост означава  појам мултикултурално. Поред елемената етничке и националне 
културе он укључује и језичку, религиозну и социоекономску различитост. 
Са друге стране појам интеркултурално се односи на успостављање односа између 
група, које припадају различитим културама са индивидуалним карактеристикама и 
препознатљивим особинама, то јест односи се на њихову интеракцију. „Питање 
идентитета једно је од темељних питања човјека као културног бића. Доведе ли се у 
питање нечији идентитет, или му се онемогући да га изгради, имамо човјека који не може 
успостављати нити релације с другима, јер му недостаје исходишна точка“ (Ивановић, 
2006: 226). Само људи с пуним и свесним идентитетом могу имати стварну потребу да 
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успоставе односе и комуникацију са другима и другачијима, што је тек камен темељац 
интеркултуралности. 
Интеркултурализам  претпоставља мултикултурализам, основна дистинкција јесте 
интеракција.  
Мултикултурализам се користи да се опише друштво у ком културе живе једне 
поред других, без много интеракције, док се интеркултурализмом изражава веровање да се 
људи различитих култура,  путем контаката и искуства обогаћују и развијају.  
Образовни систем као једна од инстанци у функционисању друштва мора узети у 
обзир постојећу различитост – мултикултурални карактер друштва.   
Мултикултурално образовање се заснива на уверењу о пасивној коегзистенцији 
различитих култура на једном простору и кроз учење о њима има за циљ само прихватање 
или бар  толеранцију истих. 
Један од најзначајнијих принципа мултикултуралног образовања представља 
обезбеђивање квалитетног образовања за све ученике без обзира на разлике у погледу 
њихове културне, религијске и етничке припадности, матерњег језика, социоекономског 
статуса или других одлика (Gorski, 2009; Nieto, 2000). 
Интеркултурално образовање тежи развијању одрживог начина живота у 
мултикултуралном друштву кроз: изградњу разумевања, узајамног поштовања, дијалога и 
недискриминације међу припадницима различитих култура. 
Према Уелеу (Оuellet, 1991) интеркултурално образовање тежи да промовише и 
развије боље разумевање култура, способност комуникације између њих, флексибилнији 
став према културним различитостима и активну социјалну интеракцију у циљу 
препознавања основних одлика људске природе, као нечега заједничког. 
Интеркултурално образовање јесте процес који захтева познавање самога себе, своје 
културе,  како би се било способним да се разуме различитост. Увек су појединци ти који 
се сусрећу, а не културе (Хелсиншки комитет за људска права, 2010). Стога тај процес 
налаже преиспитивање дубоко укорењених ставова, уверења, погледа на свет, развија 
способност гледања из перспективе других и другачијих. Таква способност  не развија се 
интуитивно, она се учи и стиче. Дата способност поистовећује се са интеркултуралном 
осетљивости, односно способношћу прихватања постојећих различитости, а односи се не 
само на појединце, већ и друштва у целини.  
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Принцип усаглашености са системом образовања у земљи претпоставља да се међу 
прокламованим циљевима васпитања и образовања свакако налазе и циљеви и задаци 
образовања за интеркултурализам. Наравно, ту се већ подразумева постојање подсистема 
за образовање на језицима мањина, дакле, једна уређена мултикултурална стварност, као 
претпоставка образовања за интеркултуралност. То надаље значи, да ни једна школа или 
одељење за припаднике мањинских заједница, а који се образују на свом матерњем језику, 
неће одударати од постојећег система образовања у земљи. Једина ће разлика бити у томе 
што ће се настава у овим школама, или одељењима у целини, или у појединим наставним 
предметима изводити на матерњем језику мањине, што ће се темељније изучавати 
матерњи језик и књижевност, национална историја, музичка и ликовна култура, елементи 
опште националне културе и сл., што ће се користити уџбеници на мањинском језику из 
појединих предмета (Ивановић, 2009). 
Промишљања о образовању указују да је образовање незаменљиво добро у трајном 
процесу побољшања знања и умења, које истовремено постаје и начин „остварења личног 
развитка и изградње процеса међу појединцима, групама и народима“ (Клеменовић 2009: 
13). Дефиниције на које се наилази у литератури су у већој или мањој мери садржајно 
сагласне овој дефиницији. Тако је према Вукасовићу (1989: 126) образовање као значајан 
друштвени процес најчешће одређен као „педагошки процес у функцији обогаћивања 
људске спознаје“ или, према Грандићу, као „стицање знања, вештина и навика, развијање 
способности, развијање технике и културе рада и учење и формирање одређеног погледа 
на свет“ (Грандић, 2001: 26). У складу са тим, учење са тенденцијом континуираног 
процеса према Меморандуму о доживотном учењу (Commission of the European 
Communities, 2000) представља вишенаменски процес усвајања знања, који се одвија на 
сталној основи са циљем унапређивања знања, вештина и компетенција. 
Миграциони токови становништва у готово свим регионима света упућују децу и 
младе да се на што ранијем узрасту суочавају са животом у којем ће живети са 
појединцима друге националне, културне, лингвистичке, религијске и расне позадине. 
Транскултурална комуникација, разумевање, емпатија и сарадња постали су реални 
захтеви, при чему већина становништва различитог порекла треба да извуче корист из 
разумевања сензибилитета и кодова других култура. Као императив живота у 
мултикултурној, мултинационалној, мултиконфесионалној средини, наводи се развој 
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културе људских права и одговорности, у склопу које је могуће остварење начела 
културног плурализма и друштвене кохезије (Клеменовић и Лазић, 2007). Не треба 
испустити из вида чињеницу да су међуљудски односи понекад у контексту међународних 
односа, при чему се њиховом имплементацијом ради на унапређењу животног и 
пословног искуства. 
Образовање учитеља у Србији, углавном је оријентисано на стицање знања из 
одговарајуће научне области, уз минималан удео методичких, педагошких и психолошких 
предмета (Ivić & Pešikan, 2012; Ковач-Церовић, 2006; Macura-Milovanović и сар., 2010). 
Поред тога, програми за основно образовање учитеља у недовољној мери укључују 
мултикултуралну и интеркултуралну перспективу, а ретки су и појединачни курсеви из 
ове области. 
Образовни системи одговарају на мултикултуралност заступљену у друштву кроз 
образовање, које би морало да допринесе не само прихватању и бољем разумевању међу 
културама, већ и једнаким образовним могућностима и образовном постигнућу свих 
ученика. Квалитет рада учитеља сматра се једним од најзначајнијих фактора, који утичу 
на образовне исходе ученика из различитих популација (Sanders & Horn, 1998). 
Образовање за интеркултурализам је conditio sine qua non развоја модерног 
друштва. Интеркултурализам, међутим није нешто што ће настати само од себе и 
развијати се без човекове обавезе и истрајног исказивања, како његове теорије тако и 
праксе (Ивановић, 2010). 
Бенет је развио модел интеркултуралне осетљивости, који описује стадијуме кроз 
које појединци и друштва пролазе у сусрету са другим културама: од порицања постојања 
разлика, тј. крајњег етноцентризма, ка стадијумима уочавања и прихватања истих, 
односно, етнорелативизма. (Bennett, 1993).  
Бенетов развојни модел интеркултуралне осетљивости разликује три основна 
стадијума етноцентризма и три стадијума етнорелативизма, и унутар сваког од њих 
неколико развојних међустадијума. 
„Стадијуми етноцентризма 
1. Порицање разлика: сопствени поглед на свет је једини могућ! Понашање 
припадника јесте занемаривање, игнорисање или индиферентност према културним 
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разликама. Јавља се код особа одраслих у културно хомогеним срединама, које нису имале 
много или нимало контаката са припадницима других култура. 
У зависности од изражености ригидног (крутог) схватања, постоје две подврсте 
порицања разлика:  
• Изолација: појединцу наметнуте животне околности у којима он нема прилику за 
успостављање односа са припадницима различитих култура. 
• Сепарација: намерно одвајање од припадника различитих култура, јер сматарају да 
је то боље за њихов развој и развој друштва ком припадају. 
2. Одбрана од разлика: Особе на овом стадијуму опажају културне разлике, 
али их доживљавају као претњу идентитету, стога се боре против њих.  
Карактеристично за овај стадијум јесте постојање стереотипа о припадницима 
других култура и поједностављено (дихотомно, најчешће црно-бело) размишљање у 
категоријама ми-они. Екстремни вид одбране јесте расизам и сви други видови расно (или 
етнички) заснованих изама. 
Постоји три облика одбране: 
• Супериорност: тенденција да се у поређењу са другим културама истичу и 
преувеличавају позитивне карактеристике сопствене, не нужно и омаложавање 
других култура.  
• Омаловажавање: особа третира друге културе као инфериорне, користи увредљиве 
изразе при њиховом описивању и примењује негативне стереотипе на друге 
културне групе. 
• Обртање у супротност: особа другу културу опажа као супериорну, а сопствену 
гледа са омаловажавањем и осећа отуђеност. Дакле, комбинација позитивног 
вредновања других и негативног вредновања сопствене културне групе. 
3. Минимизирање разлика: особа је свесна културних разлика, али настоји да 
их умањи и минимизира становиштем да су сви људи у суштини исти. 
Постоје два различита гледишта исте људске природе 
• Физички универзализам: инсистира на физиолошким сличностима, односно, 
базичним људским потребама (.. за водом, храном, склоништем итд,) . Културно се 
опажа као продужетак биолошког и тиме минимализује његов значај. 
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• Трасцедентални универзализам, са друге стране, заступа гледиште да су сви људи 
исти захваљујући духовним, политичким и другим сличностима“ (Bennet, 1993; 
према: Ачаји, 2011: 3-4). 
Супротно гледиште етноцентризму – „етнорелативизам заступа: 
1. Прихватање разлика: културне разлике се прихватају и проучавају у 
културном контексту из ког произилазе. Водећи принцип је културни релативизам – 
ниједна култура није боља нити лошија од других. 
Разлике се прихватају на два начина: 
• Бихејвиорални релативизам: особа прихвата разлике на понашајном нивоу – 
понашање се мења зависно од културног контекста. 
• Вредносни релативизам: вредносни систем и уверења, поред понашања, такође 
варирају у зависности од културног контекста, односно, од једне до друге културне 
заједнице. 
2. Адаптацију на разлике: Особа мења свој референтни оквир прилагођавајући 
се на гледишта, ставове и уверења припадника друге културне заједнице. Способна је да 
мења перспективе сходно жељама, потребама или захтевима културне заједнице, и то 
чини вољно.  
Постоје два вида адаптације 
• Емпатија: способност разумевања других тако што се заузима њихов угао гледања 
и при том себе стављамо у заграду ( наша уверења, ставове, мишљења...).  
• Плурализам: особа је усвојила, интернализовала, више различитих погледа на свет, 
тј. више културних оквира.  
3. Интеграцију разлика: за разлику од адаптације, где више паралелних 
културних оквира делују на прихватање различитости, особа на овом нивоу интегрише све 
њих у јединствени поглед на свет и тиме њен идентитет надмашује културне групе којима 
припада. 
Интеграција се јавља као : 
• Контекстуална евалуација: способност да се у процени ситуације користе 
различити културни оквири. 
• Конструктивна маргиналност: Прихватање идентитета, који није базиран на једној 
од култура. Особа је у сталном развоју и не ограничава, нити наглашава утицај 
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различитих култура на лични развој, не поистовећује се ни са једном културом, већ 
их посматра као шансу за развој“ (Bennet, 1993; према: Ачаји, 2011: 5-6). 
  Будући да образовање није само одраз окружења и друштва већ га и само креира, 
оно има значајну улогу у мултикултуралним заједницама: у стварању и подршци развоја 
интеркултуралних вештина, способности, знања  и вредности, као и моћ утемељења 
етнорелативистичких принципа. 
Како би се улога образовања реализовала, неопходно је у школске програме унети 
елементе, који би отклонили етноцентричку и хијерархизовану слику култура.  
Неопходна је повезаност интеркултуралног образовања и образовања за 
демократско и грађанско друштво, јер се интеркултуралним образовањем сматра 
образовање које уважава и подржава различитост у свим областима људског живота. 
Истовремено, реч је о образовању које промовише равноправност и људска права, 
супроставља се дискриминацији и промовише вредности на којима се изграђује 
равноправност. Дакле, оно је синтеза учења из области мултикултуралног и 
антидискриминаторног образовања (National Council for Curriculum & Assessment, 2005). 
Због своје мултидимензионалне природе, интеркултурално образовање се односи на 
све димензије образовног процеса: живот школе, доношење одлука, образовање и стручно 
усавршавање учитеља, школски програм, језик подучавања, методе подучавања, 
интеракцију ученика, уџбенике и радне материјале, као и окружење у ком се процес 
преношења знања одвија. 
У Унесковим Смерницама за интеркултурално образовање, истакнута су три основна 
принципа интеркултуралног образовања: 
1. Интеркултурално образовање поштује културни идентитет ученика кроз пружање 
културално одговарајућег и респонзивног квалитетног образовања за све. 
2. Интеркултурално образовање пружа свим ученицима културална знања, вештине, и 
ставове, који су им неопходни да буду активни и одговорни грађани друштва. 
3. Интеркултурално образовање пружа свим ученицима културална знања, вештине и 
ставове, који их оспособљавају да доприносе поштовању, разумевању и 
солидарности међу појединцима, етничким групама, социјалним и културним 
групама и нацијама (Delors, 1996). 
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Интеркултурално образовање у основи представља социјалну промену. Као такво 
оно захтева дубоко и критичко промишљање, машту и посвећеност визији бољег сутра. 
Оно је један вид људске тежње и трагања за правичним и истинским демократским 
друштвом. 
Оквир постојања и деловања интеркултуралног образовања, односно, његова 
присутност, према Банксу, може се одредити кроз опис пет димензија, или међусобно 
преплетених области деловања: 
1. Интеграција садржаја – увођење и увезивање материјала и садржаја, концепата и 
вредности из различитих култура у редовни процес наставе и учења. 
2. Конструкција знања – полази од претпоставке да су идеје, које обликују друштво  
променљиве. Сва знања су социјално конструисана, тиме и подложна променама. 
Интеркултурално образовање подразумева (ре)конструкцију знања. Особе 
задужене за преношење знања морају да буду у стању да прво реконструишу 
сопствени поглед на свет. 
3. Педагогија једнакости и праведности – увођење различитих метода подучавања 
ради прилагођавања културним разликама у стиловима учења, које постоје међу 
ученицима, и стимулисање школских постигнућа. 
4. Смањење предрасуда – мењање ставова ученика према расним и етничким 
разликама. Такође, учење толеранције према разликама у верским и сексуалним 
опредељењима, физичким и менталним способностима. 
5. Оснажујућа школска култура – односи се на стварање  школског амбијента, 
свеукупне атмосфере, која омогућава и подстиче развој сваког појединца, тј. 
подједнако оснажује припаднике различитих етничких група – култура. Ова 
димензија омогућава реализацију претходне четири и предуслов је за 
имплементацију интеркултуралног образовања (Banks, 1999). 
Србија, Хрватска и Босна и Херцеговина су вишенационалне заједнице, где 
различите нације живе на истом простору и у зависности од територијалног или 
политичког оквира смењују се на позицијама већинских, односно мањинских народа. 
Образовни систем не обезбеђује интеркултуралност, нити дијалог између припадника 
различитих култура, већ само подржава егзистирање на истој територији, задржава се на 
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мултикултуралном нивоу – паралелној егзистенцији без имало, или са врло мало 
интеракције. 
Културе и појединци, односно групе које су отворене и вољне да се мењају, које су 
спремне на изазове и различитост, имају огромну предност у односу на друге, које то не 
желе, будући да лакше апсорбују идеје и најбољу светску праксу, стапајући их са 
сопственом традицијом, стварајући на тај начин један нови квалитет. Због тога 
различитост, као недовољно позната компонента у комбинацији са елементима из 
познатог миљеа упућује на обострани добитак за којим постоји потреба упознавања, 
неговања и одржавања.  
 
2.1.4 Грађанско образовање и Образовање за демократско грађанство 
 
Интеркултурално образовање се преноси и усваја на два начина: путем формалног 
и неформалног образовања. Пракса показује да је неформалан вид доминантан, и да се још 
увек превазилазе баријере за њихово сједињавање.  
Почеци формалног интеркултуралног образовања у Европи везани су за пројекат 
Савета Европе Демократија, људска права, мањине: образовни и културни аспекти, којим 
су представљени принципи интеркултуралног образовања.  
Темељи су постављени пројектима: Грађанско образовање и Образовање за 
демократско грађанство. Развојем, грађанско образовање је поставило основне смернице 
на којима се темељи, а то су:  
• толеранција на неизвесност – истиче се шире схватање културе у контексту 
савремених трендова глобализације. 
• мобилност – стварање заједнице људи који деле сличне вредности, што намеће 
разумевање појма европског грађанства. Појам, који није везан само за политичке и 
правне оквире, већ за лични идентитет и вредности сваког појединца. Ради тог 
циља, многе земље и школе идентификовале су развој грађанских вештина, као 
један од образовних приоритета (Ачаји, 2011: 8).  
Формално образовање неопходно је структурално променити, јер одражава 




• Интеркултурално образовање треба да буде саставни део искуства свих просветних 
радника, односно, неопходно је имати лично искуство живота у другој култури. 
• Уџбенике треба ревидирати на начин да заузимају више различитих становишта и 
перспектива, а не само једно, које се обично намеће и које је субјективно са 
становишта културе из које се посматра. (нпр. историјске чињенице у уџбеницима 
природе и друштва представити из више различитих извора) (Ачаји, 2011: 8). 
Негативни ставови код ученика још увек постоје у великом проценту, јер су 
недовољно информисани, или искривљено опажају односе међу заједницама. Међутим, 
помак на промени реферетног оквира младих  започео је реформом образовања у периоду 
од 2001. до 2004. године, која за циљ има демократизацију образовања, образовање за  
демократију и грађанско друштво и образовање мањина: Квалитетно образовање за све – 
крајњи стадијум етнорелативизма – социјална, политичка, економска кохезија 
(Министарство просвете и спорта, 2002).  
У првој деценији новог века реформа се задржала само на пуком додавању 
карактеристика одређених култура у већ постојеће програме, што је погрешна стратегија и 
не води интеграцији нити имплементацији циљева интеркултуралног образовања у 
постојећи систем. 
Образовање за демократско грађанство је сведено на учење језика мањинских група 
и тиме на њихово разумевање. Занемарена је чињеница да оно представља социјалну 
промену  и процес у којем деца уче да живе заједно у свету различитости, што га чини 
полазном тачком изградње заједничког живота у миру. 
Да ли је на територијама Србије, Хрватске и Босне и Херцеговине, у којима главни 
неспоразуми решавани ратним међунационалним сукобима ни до данас нису исчезли, 
могуће неговати културу толеранције, недискриминације и поштовања различитости, када 
оно још увек недостаје појединцима, који припадају истој култури? Карика, која би 
спојила државе у региону и даље не постоји, али примери добре праксе јесу докази видних 
помака на том пољу (Фонд за отворено друштво, 2009). 
Образовање јесте направило мали, а уједно и велики корак, ка стању 
етнорелативизма, али има много фактора, који га у томе спречавају и баријера, које треба 
превазићи. Оне се могу превазићи уколико се у сваком појединцу развије трачак свести о 
важности усађивања културних разлика у сопствени идентитет, тиме и у групни, 
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друштвени, и уколико се континуирано ради на обогаћивању новим садржајима предмета 
Грађанско васпитање, којима ће да се промовише културни плурализам (постојање других 
вредносних система), развија поштовање за различите животне стилове и гради њихово 
разумевање, култивише посвећеност равноправности, дајући ученицима за право да 
одговорно праве изборе и предузимају акције против дискриминације и предрасуда, 
уважавају сличности и различитости у погледу културних вредности. 
 
2.1.5 Стереотипи и предрасуде 
 
Један од начина да се сагледају природа и ефекти различитих приступа 
мултикултуралном образовању учитеља представља анализа циљева, који се постављају у 
оквиру ових приступа. Може се констатовати да се као два најзаступљенија циља 
издвајају смањивање предрасуда према припаданицима других култура и слабљење 
негативних стереотипа при  успостављању педагогије праведности. 
Ови циљеви уједно представљају две најбитније димензије мултикултуралног 
образовања, о којима пише Бенкс (Banks, 2006). 
Истраживачи у друштвеним наукама уобичајено дефинишу стереотипе као уверења 
о личним особинама група, или категорија људи (Ashmor & Del Boca, 1981). Насупрот 
традиционалном приступу, који види стереотипе као неисправне, ирационалне, круте, или 
већ на неки начин погрешне, у новијим приступима се сматра да стереотипи произлазе 
директно из нормалног и адаптивног когнитивног процеса, као што је категоризација, а 
чија је функција да смањи сложеност протока социјалних информација (Brewer, 1998; 
Messick & Mackie, 1989). 
„Стереотипима се изражавају разнолика замишљена или стварна својства људи 
различитог поријекла, образовања, доби, религијске или етничке припадности, 
социоекономског статуса, занимања. Стереотипи постоје према свим скупинама људи, 
које се по нечем разликују од осталих, а настају на темељу неког заједничког обиљежја, 
које може бити и уобичајено, нормално и већинско“ (Кризманић, 2010: 81).  
Велики део савремених истраживања у области социјалне психологије третира 
стереотипе као исходе чисто когнитивних процеса и појам стереотипа види као 
когнитивну структуру, која организује и репрезентује информације, које се тичу 
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социјалних категорија (Fiske, 1998, 2000; MacCrae и сар., 1996). Важан и добро заснован 
закључак изведен из ових истраживања је да стереотипи функционишу као 
генерализована очекивања у вези са категоријама или групама, и да утичу на опажање 
појединих чланова ових група, тако да се стереотип може показати погодан и може бити 
потврђен у понашању објекта. 
Стварање стереотипа, по себи, не укључује нужно предрасуде. Стереотипи према 
припадницима туђих група могу бити позитивни, неутрални, или негативни. Само 
негативно евалуирани стереотипи су уобичајено схватани као израз предрасуда. Ово 
покреће два битна питања о стереотипима и предрасудама. Прво, колико су снажно 
негативни стереотипи о одређеним групама повезани са осталим изразима предрасуда 
према тим групама? И друго, да ли су негативни стереотипи о члановима туђих група 
организовани на основу само једне димензије или, као што новија истраживања 
наговештавају, постоје две раздвојене димензије негативних стереотипа? 
Традиционално је претпостављано да негативни стереотипи морају бити снажно 
повезани са осталим изразима предрасуда, као што су недопадање или дискриминаторско 
понашање (Аllport, 1954). Међутим, докази не поткрепљују ово у потпуности. У прегледу 
истраживања о стереотипима, Бригам (Brigham, 1971) закључује да су негативни 
стереотипи и предрасуде само слабо и нестабилно повезани. И у каснијим истраживањима 
се дошло до сличних закључака (Dovidio и сар., 1996; Gardner, 1973, 1993; Stephan и сар., 
1994). 
Mодерни приступи не виде стереотипе као патолошки процес, већ да произлазе из 
универзалног и адаптивног когнитивног процеса, као што је категорисање, чиме се 
поједностављује друштвена комплексност и помаже да се имају стална очекивања од 
других. Насупрот очекивањима, емпиријске студије су нашле релативно слабе односе 
између општих мера предрасуда према другим групама и евалуативних стереотипа према 
тим групама. Међутим, ови налази би могли да наведу на погрешан пут, пошто новији 
подаци указују да стереотипи садрже две сасвим издвојене димензије међугрупне 
евалуације: димензије компетенције и добродушности. 
„Предрасудом осуђујемо људе без претходног упознавања. Учимо их као дио наше 
социјализације, тешко су промјењиве, готово их је немогуће искоријенити. Због тога је 
важно бити свјестан да их посједујемо“ (Седлић, 2000: 29). 
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Оно основно што је потребно, као предуслов за предрасуде, као израз негативних 
међугрупних ставова, је подељеност људског друштва на групе или социјалне категорије. 
Иако су свуда присутне у људским делатностима, групе и социјалне категорије нису 
природно дате, него су друштвено конструисане и створене људском мисаоном 
активношћу. Социјална раслојеност, или јасна класификација појединаца у одвојене 
категорије или групе је основни когнитивни процес, који поједностављује, уобличава и 
даје смисао друштвеном окружењу. То је фундаментална претпоставка за било какво 
међугрупно понашање, и њена улога у стварању предрасуда и стереотипа је још давно 
потврђена (Allport, 1954; Lippman, 1922; Tajfel, 1969). Склоност да се други опажају као 
група, или као припадници неке класе пре него као појединци, јавља се брзо и готово 
аутоматски у многим ситуацијама. То има многобројне ефекте повезане са предрасудама 
заснованим на опажању, начину обраде информација и понашању према припадницима 
датих група, који се, како је Фиске (1998, 2000) приметила, често јављају аутоматски и ван 
свесног поимања или контроле. 
Групна дискриминација и предубеђења покренута поделама на групе често су били 
схватани као „неразвијене форме манифестација предрасуда“ (Brown, 1995: 45). Међутим, 
ова предубеђења и дискриминације примарно потичу од преувеличане процене сопствене 
групе, а не од осуда туђих група (Brown, 2000).  
По том гледишту, категоризација не генерализује негативан однос или предрасуде на 
припаднике туђих група, него то чини идентификација и истицање сопствене групе, што 
се може прикладније посматрати као предуслов или претеча, него као форма предрасуда 
(Brown, 2000). 
Даља истраживања указују да ће, када људи имају предрасуде према одређеној 
групи, они бити врло подложни да виде друштвену подељеност (Blascovitch и сар., 1997). 
Особе које имају предрасуде према одређеној групи су посебно спремне да се приликом 
реаговања на појединце из неких група пребаце са онога што је Бревер (1998) назвао 
особом засновано процесуирање социјалних информација на категоријом засновано 
процесуирање, тј. пре ће видети неког као нпр. Србина или Хрвата, него као аутономну 
људску јединку.  
У друштвима за која је карактеристичан висок ниво предрасуда, овакве 
категоризације ће се често истицати кроз разне ситуације (Brewer & Мiller, 1984). 
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„Понекад несвјесно упијамо предрасуде и стереотипе о другим културама, али оне 
су однекуд произишле и имају многе намјене: 
• помажу нам процијенити наше властите културе, 
• процијенити друге културе и начине живота, 
• проводити примјер односа у нашој култури с другим културама, 
• оправдати поступак и дискриминацију људи из наших култура (Седлић, 2000: 30). 
Током последње деценије прошлог века трајали су међуетнички сукоби између Срба, 
Хрвата и Бошњака. У првој половини деведесетих били су и оружани, да би се по 
завршетку ратова и даље задржало неповерење, па чак и мржња праћена веома негативним 
предрасудама. Пре почетка оружаних сукоба, а по распаду бивше заједничке државе, 
започео је снажан и убрзан процес категоризације и строгог одвајања на нас и њих, ова три 
јужнословенска народа, који свакако имају својих специфичности (од којих је 
најистакнутија религијска припадност), али и низ заједничких одлика. Границе група, 
међу којима су и нације и елементи сличности и разлика, које стварају категорије, имају 
тенденцију да буду арбитрарне. Историјски, процес идеологизације етничких 
карактеристика је вероватнији када постоје енергични појединци или групе, које имају 
интереса у стварању лојалности према широј групи. Ко ће бити укључен у ову ширу групу 
зависи, у сваком случају, од личних интереса градитеља нације и повољних прилика, које 
су им на располагању. У исто време, оне не морају бити потпуно арбитрарне, зато што 
морају постојати неке заједничке културне карактеристике, као полазиште за задатак 
идеологизације.  
Један од најпознатијих светских социјалних психолога Херберт Келман указује да 
Срби, Бошњаци и Хрвати пружају добар пример елемената самовољности у повлачењу 
националних граница. Ове три групе деле заједнички језик и културу што, у принципу, 
логично и лако може послужити да се дефинишу као једна нација. Али, разлике у религији 
и историјска искуства су преувеличана, да би их дефинисала као одвојене нације, 
међусобно их сукобљавајући у дуготрајном конфликту (Кelman, 1997). 
Свако време и друштвене околности у њему снажно делују, не само на степен 
негативности, него и на врсту стереотипа. У периоду ратова људи много чешће имају 
етноцентричне тенденције да се атрибуирају позитивне црте, вредности и понашање свом 
сопственом друштву, фокусирају се на неправичне свирепости и гнусности противника и 
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кроз следствену дехуманизацију, придају им екстремне негативне црте, користе 
политички негативне етикете и негативна групна поређења. 
Међутим, по окончању сукоба, неопходна је промена погледа ка супарничкој групи, 
и она треба да води ка балансираним стереотипијама, тј. да негативним стереотипима дода 
и позитивне. У сваком случају, делегитимишући стереотипи морају нестати. Промена 
треба такође да узрокује да чланови групе почну да перципирају разноликости међу 
члановима супарничке скупине. Они не би требали бити виђени као хомогена и унитарна 
група, него тако да је сачињена од разноликих подгрупа са различитим карактеристикама. 
Ново виђење супарничке групе требало би да увећа поверење у ту групу и омогући 
разумевање потреба њених чланова, и тако учини вероватнијим да ће та група моћи да 
буде виђена као партнер, или чак и као савезник. 
Било би пожељно, и свакако корисно, корелирати постојеће две димензије 
стереотипа са низом мера предрасуда и на тај начин покушати да се што прецизније 
идентификују потенцијални извори лоших слика о другима и пронађу начини да се крајње 
негативне и делегитимишуће перцепције других отклоне. На тај начин неутралисали би 
се, или барем ослабили тињајући извори потенцијалних сукоба у будућности, јер стварање 
стереотипа и предрасуда према људима ствара само одређену блокаду, која не дозвољава  
да се упознају људи онаквима какви заиста јесу. 
 
2.1.6 Образовање и толеранција 
 
 О толеранцији се данас много говори, али је врло мало присутна међу људима. 
Научници су покушали да то објасне многим еволуционим теоријама, али ниједна још 
није наишла на свеопште одобравање. Чињеница је да се неки људи боје различитости. 
Недостатак толеранције је проблем који се мора решавати, како би живот у заједници 
различитих народа био лепши и прихватљивији. У подстицање толеранције мора се 
укључивати породица, школа, црква и читава друштвена заједница. 
Постоји много деце која се међусобно не прихватају. Разлози за то су различите 
националности, различита имена и различита породична окружења и социјални статус. 
Дете се не рађа толерантно, природно је да мисли да се све врти око њега и да се сви 
морају сагласити с њим. У образовни процес потребно је укључити рад на социјализацији 
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детета од најранијег узраста. У родитељском дому деца пуно тога усвајају, било добро или 
лоше. Кад дете крене у школу задатак који учитељ има је да кроз различите активности и 
игре помогне ученику да прихвати различитости, како би када одрасте мирно и срећно 
живео у заједници са другим људима. Такође је важно да сами учитељи буду узор и модел 
ученицима у толерантном понашању. 
„Толерантним се сматра став особе, која допушта уверења других (иако се разликују 
од властитих), и дозвољава другима да се понашају различито или потпуно супротно од 
њених сопствених принципа, идеја или хтења“ (Trimarchi & Papeschi, 1995). 
Према УНЕСКО-у, толеранција је „поштовање, прихватање и уважавање богатства 
различитости у нашим светским културама, наш облик изражавања и начин да будемо 
људи. Заснива се на знању, отворености, комуникацији и слободи мишљења, савести и 
уверењу“ (Генерална конференција Организације Уједињених нација за образовање, науку 
и културу, 2001). 
Поред прихватања других, различитих од себе, такође је важно прихватити 
другачије мишљење. Да би се избегли сукоби изазвани неслагањем у мишљењу, ученике 
је потребно упознати са чињеницом да је свака особа јединствена и да нужно постоје 
разлике у мишљењу. Важно је напоменути да су односи са другима и прихватање других, 
различитих од себе, модалитет људског понашања, кроз који се исказују социјалне 
вештине.  
Веома је важно за дете да већ у породици, од оца и мајке научи да разликује добро 
од лошег, да цени људе без обзира на све њихове разлике, јер су родитељи ти, који треба 
да поставе темеље за развој толеранције. 
„Толеранцију није нужно гледати као врлину, него једноставно као придржавање 
правила понашања, које се састоји у томе да се сваком даде слобода на његово мишљење и 
на изражавање тога мишљења и онда када с њим не дијелимо то мишљење, па је и не 
треба тијеком социјализације тако поучавати“ (Кризманић и Колесарић, 2005: 34). 
Бројне земље имају различите дефиниције васпитања и образовања о људским 
правима, а многи учитељи се баве само људским правима за која сматрају да су важна за 
децу, док остала занемарују. Настава о људским правима зависи од значаја који поједина 
земља придаје људским правима. 
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Према Себалиу, за квалитетну је наставу потребно остварити неколико 
организационих услова: школску климу треба да прожима сарадња, учитељима треба дати 
слободу да подучавају, неопходне материјале, књиге и могућност усавршавања (Sebaly, 
1987; према: Чачић-Кумпес, 1996). 
Школа не би требала само да образује, већ и да васпитава, преноси систем вредности 
на своје ученике, помаже у личном развоју сваког појединца. Само на тај начин ће да се 
постигне бољи успех у васпитању детета. Подизање деце у духу толеранције требало би 
започети већ у најранијем детињству, најкасније у школској доби. Школа треба да буде 
место разговора, размене идеја, образовања и васпитања у пријатној атмосфери, без 
икаквог облика присиле. Ученици треба међусобно да се поштују, учествују у заједничким 
пројектима. Сваки ученик мора имати право на слободу изражавања. Мора владати 
једнакост и праведност. 
Људска права треба да обухвате целокупни школски систем у којем понашање свих 
учесника истински одражава ставове о људским правима (Perotti, 1991; према: Чачић-
Кумпес, 1996). Школа је погрешна ако не омогући ученицима да критички размишљају, 
јер овакав поглед може дати чврсту и поуздану основу за одбрану сопственог система 
вредности. 
Један од најважнијих задатака образовања и васпитања треба да буде развијање 
свести о основним заједничким вредностима међу људима. Основне заједничке вредности 
укључују толеранцију, међусобно поштовање, препознавање појединца, али и групе. 
Низ васпитно-образовних задатака, које треба остварити да би ученици могли стећи, 
разумети и изразити систем вредности, чине: „задобивање знања о људским правима, 
знања о људском понашању, свијести о властитим ставовима, увида у структуре које 
одређују односе међу људима, свијести о међуовисности људи, скупина и нација, свијести 
о вриједностима властите културе, познавање подријетла, познавање властитог језика и 
властите културе и религије, у односу на друге језике, културе и религије, разумијевање 
вишекултурне особитости друштва, развитак способности размишљања и вредновања с 
различитих гледишта, развитак комуникацијских вјештина и вјештина сурадње (Batelaan 
& Gundara, 1991;  према: Чачић-Кумпес, 1996: 315-316). 
Да би ученици схватили важност толеранције и људских права, учитељи морају да 
их примене у својој учионици. Блискост школе и заједнице такође је пресудна, јер уколико 
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се ученици суочавају са кршењима људских права изван школе, напори школе ће остати 
узалудни. Поред односа између ученика, важно је неговати однос између учитеља и 
ученика, као и однос између школе и ученика. Изражавање толеранције треба да буде 
присутно на свим нивоима понашања у целом друштву и треба га активно примењивати у 
свакодневном животу. 
 
2.2 Учитељ као персонализујући фактор наставе природе и друштва 
 
Настава природе и друштва је веома сложена по својој програмској структури. 
Таква структура захтева интердисциплинаран приступ са циљем стварања јединственог 
погледа на појаве у природи и друштву. Индивидуализација наставе има значајну улогу у 
унапређивању и рационализацији свеукупне наставе природе и друштва. Њеном применом 
ученик, као појединац, има оптималне услове за развој, напредовање и формирање 
властите личности. 
Ниво остваривања индивидуализације наставе природе и друштва и начин који се у 
наставној пракси спроводи условљен је низом чинилаца, а један од најзначајнијих се 
односи на улогу учитеља. 
 
2.2.1 Улога учитеља у остваривању успешне наставе природе и друштва 
 
Личност учитеља свакако је од посебне важности у васпитању. Постоје 
многобројни васпитни поступци и методе, али оне ће код једног учитеља бити успешне, 
док ће код другог бити мање успешне.  
„Једна учитељица ће бити у стању помоћи дјетету и с најтежим проблемима, а 
друга то једноставно не може постићи. Јасно је да не одгаја само поступак, него и особа, 
те отуда тако велико значење личности одгајатеља“ (Богнар, 2001: 109). Из овога 
произлази закључак да нико и ништа не може заменити доброг учитеља. Богнар (2001) 
наводи да је рад на себи неопходан за развој успешног учитеља, јер само особа која је 
окренута расту и развоју и зрачи оптимизмом, може пренети ту позитивну енергију на 
друге. Само ако је неко задовољан сопственим животом може бити успешан едукатор. 
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Учитељ може на различите начине код деце развијати међукултурне способности. 
„Прихватањем различитих људи, укључивањем деце различитих култура у програм, 
проучавањем различитих обичаја, учењем мирног начина решавања сукоба, учитељ може 
служити деци као добар модел понашања“ (Hansen, Kirsten, Kaufman & Saifer, 1999: 58). 
Учитељ је, као што се из претходног може уочити, веома значајан фактор у процесу 
наставе уопште, па самим тим и наставе природе и друштва. Од његове стручне 
оспособљености и особина личности, које га чине професионално компетентним, зависи и 
успех у примени различитих модела наставе. 
Настава друштвене групе предмета захтева од учитеља да има широк и висок ниво 
знања о подручјима из којих садржаји учења произлазе (Ibrahim, 2003). Предмет Природа 
и друштво обухвата садржаје различитих подручја и поља науке, те има врло широко 
постављене задатке, као ни један други предмет у основној школи (Безић, 1997; 
Министарство знаности образовања и шпорта републике Хрватске, 2006). На сложеност 
предмета упућују садржаји, који укључују седам научних подручја (природно, техничко, 
биомедицинско и здравствено, биотехничко, друштвено, хуманистичко и 
интердисциплинарно подручје науке), 27 различитих научних поља, те 38 научних грана 
(Шкугор, 2013). Сви остали предмети у основној школи, попут биологије, математике, 
српског језика и др., усмерени су на ужа поља и гране науке. 
Управо ова комплексност садржаја јесте темељно обележје природе и друштва и 
различитост у односу на остале наставне предмете (Безић, 1975, 1997). Многа 
истраживања су потврдила повезаност нивоа знања учитеља о садржајима учења и његове 
наставне праксе (Parker, McConnel & Eberhardt, 2013). Знања учитеља директно су 
повезана с постигнућима ученика (Diamond, Maerten–Riviera, Rohrer & Lee, 2014), 
односно, недовољно знање учитеља о садржајима учења, повезано је с лошијим 
постигнућима његових ученика (Fleer, 2009).  
Учитељи морају поседовати довољан ниво садржајног знања да би успешно водили 
наставу природе и друштва, у супротном су усмеренији на: предавачку наставу, задатке 
којима је потребно меморисати изоловане чињенице, уџбенике као примарне изворе 
знања, питања нижих нивоа (мање на узрочно-последична питања), избегавање разредних 
дискусија, примену строго структурисаних активности, занемаривање ученичких питања и 
коментара (Abell, 2007; Newton, D. P. & Newton, L. D., 2001; Windschitl, 2009). Уколико 
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учитељ добро познаје и разуме садржај, имаће већу способност постављања питања, 
одабира тема и вредновање постигнућа ученика (McDiarmid, Ball, & Anderson, 1989).  
Ослањајући се на мишљење Јанковића (2000: 207), може се говорити о следећим 
особинама учитеља од значаја за успех у настави природе и друштва: 
• Познавање природе и суштине појединих модела наставе природе и друштва; 
• Компетенције учитеља; 
• Иновативност и креативност учитеља; 
• Комуникативне способности учитеља; 
• Познавање ученика и 
• Задовољавање одговарајућих материјално-техничких услова, посебно образовних 
технологија. 
Основни циљ савремене наставе природе и друштва јесте да настава буде 
организована тако да сви ученици напредују према својим способностима, без обзира на 
разлике, које се огледају у: интелектуалним способностима, когнитивном стилу, искуству, 
мотивацији, аспирацијама, склоностима, поступку стицања знања и сл. Приближавање 
наставе овом циљу постиже се применом различитих модела наставе, који се својим 
циљевима, задацима, начином организације, програмским садржајима и другим решењима 
прилагођавају ученицима. 
 
2.2.1.1 Познавање природе и суштине појединих модела наставе природе и друштва 
 
Стално мењање разредне наставе, у оквиру ње и наставе природе и друштва, за 
основну функцију има намеру да допринесе што ефикаснијем и бољем остваривању 
задатака васпитања и образовања. Највише ће у свом раду успети они учитељи, који ће 
сами бити иницијатори и носиоци иновација у настави, њиховог припремања, 
програмирања, увођења у праксу и вредновања добијаних резултата. У будућој 
професионалној припреми или образовању учитеља значајан је и компетитивни поступак, 
на шта је посебно у емпиријско-истраживачким радовима указивала Богосављевић (2010: 
193): „Сваки учитељ мора бити оспособљен за употребу иновативних модела рада у 
настави природе и друштва“. 
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Оспособљеност учитеља подразумева не само познавање садржаја, тј. знања из 
стручне области у којој се врши иновирање применом иновативног модела рада, већ и 
сасвим одређена методичка знања (Банђур, 2001). Део садржаја (одређене наставне 
јединице) наставе природе и друштва, нарочито у четвртом разреду, изузетно је прикладан 
за учење применом неког од погодних модела наставног рада, као што су: настава 
различитих нивоа сложености, проблемски модел наставног рада и учење путем 
откривања са диференцираним задацима, програмирани модел рада у настави (са 
разгранатим програмом), егземпларни модел наставног рада. 
Настава различитих нивоа сложености један је од видова индивидуализације 
наставе природе и друштва и подразумева следеће активности: идентификовање 
наставних садржаја погодних за обраду, понављање, вежбање или проверавање на три 
нивоа сложености; утврђивање нивоа и структуре знања појединих ученика; израду 
(припрему) задатака у три варијанте, према нивоима сложености (једноставнији, средње 
сложени и сложенији); извођење наставе и верификацију наставног рада (Влајисављевић, 
1997).  
Развијање мишљења и самосталности код ученика су основне методичке вредности 
проблемске наставе. То је један од разлога што се овај модел наставнога рада користи у 
свим етапама наставе природе и друштва: обради нових наставних садржаја, понављању, 
вежбању и проверавању. Проблемска настава природе и друштва најчешће подразумева: 
постављање и дефинисање проблема (стварање проблемске ситуације); налажење 
принципа решења (избор рационалне хипотезе); декомпозицију проблема (рашчлањивање 
постављеног на уже проблеме); решавање проблема (верификацију хипотезе); извођење 
општег закључка (разумевање проблема) и проверавање закључка у новим ситуацијама 
(примена стечених знања) (Министарство просвјете Републике Српске, 2000). 
 Организација и артикулација часа наставе природе и друштва, применом 
проблемског модела рада, следи наведене етапе проблемске наставе. За примену 
проблемског модела рада у настави природе и друштва опредељује се, пре свега, учитељ 
на основу прикладности наставног садржаја за проблемску наставу и психофизичких 
могућносту ученика. Пре него што се определи за примену проблемског модела рада, 
учитељ је дужан темељно проучити садржај наставе природе и друштва (наставни 
програм) и идентификовати наставне јединице, које су погодне за проблемску обраду. 
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Суштина овако организоване наставе је да се наставни садржаји интерпретирају 
целовито, али са диференцираним приступом њиховој реализацији, при чему до изражаја 
долази стручност учитеља и његова специфична улога, која се огледа у: добром познавању 
наставних садржаја природе и друштва; способности састављања индивидуализованих 
материјала за учење по различитим моделима и способност диференцирања ученика 
према одговарајућим критеријумима. То захтева перманентно образовање и ангажовање у 
сфери планирања, програмирања, организовања, координисања, истраживања, саветовања 
и вредновања рада ученика. 
„Са становишта избора садржаја, односно могућности диференцијације наставне 
грађе, за индивидуализацију наставе природе и друштва потребно је бирати квалитетне 
садржаје, који ће најсврсисходније подстицати развој ученика различитих сазнајних и 
других способности. У том смислу неопходно је знати шта је за једну научну област 
битно, а шта није; шта у тој науци није спорно, а шта је још недовољно изучено; шта чини 
суштину структуре сазнања те науке; у ком правцу се намерава ићи у наредним 
истраживањима; шта карактерише методологију те научне дисциплине, а што би се могло 
применити у настави“ (Јанковић, 1998: 46). 
У настави природе и друштва може се, за одређене наставне садржаје и на 
различитим типовима наставних часова, успешно користити програмирани модел рада. 
Ученици најчешће раде на садржају, који је од стране учитеља припремљен по узору на 
програмирани материјал. Реч је, дакле о полупрограмираном материјалу – материјалу који 
није прошао поступак емпиријске верификације кроз који пролази програмирани садржај. 
Полупрограмирана настава, слично као и програмирана, доприноси рационализацији и 
ефикасности наставног процеса. Посебно поспешује самостално учење, доприноси 
индивидуализацији темпа напредовања, стимулише интензивнији рад, обезбеђује 
перманентну повратну спрегу. Респектујући наведене и друге методичке функције 
полупрограмиране наставе, учитељ повремено у настави природе и друштва треба да 
примењује  и овај модел рада. Припремајући се за употребу овог модела рада, учитељ  
најпре идентификује (бира) наставне јединице, које су прикладне за програмирану обраду, 
а затим приступа изради полупрограмираног материјала. Израда подразумева 
рашчлањивање садржаја изабране наставне јединице на мање, логичке и ученицима 
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примерене целине (делове) и формулисање одговарајућих задатака и њихових тачних 
решења (Лазаревић и Банђур, 2001).  
Другим речима, учитељ израђује (ствара) програмиране чланке (кораке), који 
садрже: информацију (део садржаја) која се учи; задатак који се односи на ту 
информацију; простор за решавање задатка и повратну спрегу, односно тачан одговор 
(решење). Главне етапе (кораци) у процесу програмиране обраде наставних садржаја су: 
упутство за рад ученика, самостални рад ученика, повратна спрега (тачни одговори), 
заједничко понављање и систематизација. 
Егземпларни (парадигматски) модел рада у настави природе и друштва учитељ ће 
планирати и применити онда, када жели да редукује дидактички материјализам и 
енциклопедизам, с једне стране, и допринесе осамостаљивању ученика у настави, с друге 
стране. То је, дакле, модел који омогућава повећану, пре свега мисаону активност и 
ученика и учитеља у настави.  
У својој примени, егземпларни модел наставе природе и друштва пролази кроз 
следеће фазе:  
• Прва фаза је студиозно проучавање програмом предвиђених наставних садржаја и 
идентификовање наставних јединица, које су прикладне за егземпларну обраду. То 
су оне наставне јединице у оквиру којих се лако могу уочити и одвојити 
егземпларни (типични, узорни, примерни, репрезентативни) и аналогни (слични) 
садржаји. У настави природе и друштва таквих наставних јединица има више.  
• Друга фаза је учитељева обрада егземпларних садржаја на узоран (примеран) начин 
који се, пре свега огледа у адекватном избору и примени наставних облика и 
метода рада, медија и других наставних поступака.  
• Трећа фаза се односи на самосталан рад ученика на аналогним (сличним) 
садржајима. Ученици раде по узору (угледу) на учитељев модел обраде 
егземпларних садржаја. Могу радити на истим (индивидуални рад) и 
диференцираним задацима (групни рад и рад у пару).  
• У четвртој фази се понављају и егземпларни и аналогни садржаји, тј. и садржаји 
које је на егземпларан начин обрадио учитељ и садржаји које су самостално, по 
угледу на учитељев модел, учили ученици (Лазаревић, 1998). 
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Добрим познавањем структуре, значаја и дубине наставне грађе, учитељу се 
отварају бројне могућности дидактичко-методичких трансформација наставних садржаја. 
Међутим, у савременој настави природе и друштва није довољно индивидуализовати и 
диференцирати само садржаје, него и циљеве, методе и поступке, као и време за рад и 
инструменте евалуације индивидуалних постигнућа. 
 
2.2.1.2 Компетенције учитеља 
 
Компетенција је реч латинског порекла (competentia). 
Компетенција означава надлежност, меродавност, способност, поље рада неког 
надлештва (Вујаклија, 1991). У том смислу, компетенције учитеља у настави природе и 
друштва се односе на његову стручну оспособљеност и поседовање одговарајућих 
особина (знања, вештина и вредносних ставова) за успешно остваривање циљева и 
задатака наставе. Рое суштину компетенција своди на научену способност да се неки 
задатак, дужност или улога адекватно изврши (Roe, 2002). 
Компетенције представљају скуп знања, вештина и вредности, које могу бити 
примењене у стварним животним ситуацијама, као нужност сваком појединцу да би могао 
деловати као успешан члан заједнице (Eurydice – European Union, 2002). Појам 
компетенција у ширем смислу представља одређене способности, знања, вештине, 
искуство и вредности, које чине оспособљеност појединца да успешно извршава 
појединачне задатке и улоге (Ђурић, 2009). „Колики ће степен индивидуализације у 
наставном процесу бити остварен, зависи од нивоа дидактичко-методичке и стручне 
оспособљености учитеља, односно од његове стручне компетентности“ (Јанковић, 2000: 
208). 
Стручна оспособљеност учитеља веома је важан основ за организацију наставе 
природе и друштва, а „особине које у том процесу долазе до изражаја су: 
• Способност познавања индивидуалних и групних карактеристика ученика, како на 
теоријском, тако и на практичном нивоу; 
• Интелектуалне способности; 
• Стваралачко мишљење; 
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• Способност предвиђања различитих реакција ученика и подстицања радозналости, 
тежње за постигнућем, самоиницијативе, упорности, позитивни ставови према 
учењу и раду; 
• Емпатијске способности, односно уважавање не само општих и заједничких, већ 
нарочито посебних (специфичних) потреба и интересовања ученика, као и 
унутрашње мотивације; 
• Комуникативне способности; 
• Добра упућеност у структуру, обим и дубину наставних садржаја, као и могућност 
интеграције сродних садржаја више наставних предмета ради њихове што 
квалитетније дидактичко-методичке трансформације и прилагођавања 
индивидуалним карактеристикама појединачног ученика, а у складу са циљевима и 
задацима наставе; 
• Способност анализе у фази раздвајања битног од небитног; 
• Способност синтезе при повезивању делова у тематску целину; 
• Смисао за систематичност и поступност у раду; 
• Способност примене различитих, постојећих облика индивидуализације; 
• Способност стварања и успешне примене различитих, самостално креираних 
облика наставне индивидуализације и диференцијације; 
• Способност примене информационе технологије; 
• Способност стварања ведре и радно-подстицајне климе у разреду, као и  
• Способност да личним примером делује на формирање система вредности и развоја 
пожељних особина личности“ (Јанковић, 2000: 208). 
Значајан допринос операционализацији компетенција дао је Сузић (2005), који је 
развио модел Двадесет осам компетенција за XXI век, у коме шире расправља о четири 
групе компетенција: когнитивним, емоционалним, социјалним и радно-акционим. 
 
2.2.1.3 Иновативност и креативност учитеља 
 
Сваки учитељ који жели да модернизује свој рад мора да прихвата иновације и да 
их смишљено и организовано спроводи. У Педагошкој енциклопедији иновације се 
дефинишу као „сврсисходан напор за комплексним усавршавањем васпитно-образовног 
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процеса, уношењем нових елемената са становишта циљева, садржаја, метода, облика и 
васпитно-образовних техника“ (Рот и Шимлеша, 1989: 271). 
О иновацијама су писали бројни аутори са простора региона бивше државе 
Југославије: Мандић (1972), Ничковић (1984), Ђорђевић (1996), Милијевић (1999), Митић 
(1999), Вилотијевић, М. и Вилотијевић, Н. (2008) и др. Они на различите начине 
дефинишу појам иновација, али је суштина да су иновације важан чинилац даљег развоја 
образовања и фактор подизања квалитета наставе. 
Материјалне и моралне чиниоце у остваривању иновација Мандић (1972) 
наглашава још у другој половини двадесетог века. Он иновације одређује као 
синхронизовани систем педагошких, организационих, друштвених и економских мера, 
које су усмерене ка подизању квалитета васпитно-образовног рада, уз рационално 
коришћење кадрова, времена и креативности учитеља и ученика. 
Појмове суштинских, оригиналних, специфичних и планираних промена Ђорђевић 
(1996) истиче као основу одредница иновација у настави. 
„Иновације су оригиналне и специфичне промјене које доприносе рационалности, 
модернизацији и ефикасности наставног процеса“ (Милијевић, 1999: 18). Иновације које 
се уносе у педагошки рад школе Вилотијевић М. и Вилотијевић Н. (2008) дефинишу као 
прогресивне, развојне, научно утемељене промене у дидактичко-методичкој организацији 
наставе, које се, као релативно нове појављују у наставном процесу. Сагледавајући 
савремена схватања иновација може се рећи да се иновације у настави природе и друштва 
огледају у мењању постојећег начина рада, како би се настава ускладила са захтевима 
будућности. Оне су у функцији ефикасног постизања оних циљева наставе, који су 
усмерени ка будућем самоостваривању ученика. 
Нису сви учитељи једнако отворени према иновацијама, тако да велику пажњу 
теоретичара и практичара привлачи питање прихватања и ширења иновација. 
О прихватању иновација се по Митићу (1999) говори тада када их прихвата 
појединац, а о ширењу онда када их прихвата нека друштвена група. Овај аутор даље 
наводи идеалне типове усвојилаца иновација, с обзиром на темпо прихватања. У том 
смислу постоје: иноватори, рани усвајачи, претходници, потоња већина и оклеваоци. 
Да се иновативношћу развијају позитивне особине личности учитеља као што су: 
способност стварања позитивне климе у одељењу и успостављање хармоничног односа са 
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ученицима, радикализам, слободоумност, критичност, независност, самосталност и 
склоност ка експериментисању, утврдио је Ерцег (1979). 
Разлози спорог оживљавања иновација у настави су бројни: недовољна 
мотивисаност учитеља, недовољна оспособљеност за примену савремене технике, страх 
од неуспеха, подсмех колега и сл. Иновативан учитељ увек иде корак испред других. Ако 
је способан иновирати свој рад, показаће и своју креативност. Креативност се може 
схватити као могућност која је на располагању индивидуи да се развија, да се 
самопотврђује, да активно учествује у стварању своје околине и да учествује у 
преображају будућности (Landau, 1974). 
Ослањајући се на истраживања Холмана, Липовац (1992) је утврдио да креативни 
учитељи код својих ученика подстичу: самоиницијативу и радозналост; дозвољавају им да 
се слободно креативно изразе; постављају отворена питања; подржавају ученикову жељу 
за информацијом; развијају интелектуалну флексибилност; допуштају ученицима да 
рукују разноврсним материјалом; упућују ученике да један проблем посматрају као једну 
целину, или као део већег проблема. 
Експериментална истраживања, која су спровели Горхам и Кристофел  указују да 
понашање учитеља доприноси мотивационом нивоу ученика (Gorham & Christophel, 1992). 
Резултати њихове студије показују да ученици доживљавају понашање учитеља као један 
од фактора који доприноси њиховој укупној мотивацији. 
У савременој настави природе и друштва основа креативности огледа се у 
мотивисаности и спремности учитеља да код ученика развија способност да посматрају, 
мисле, уче, закључују и примењују стечена знања у сагледавању алтернативних решења, 
обезбеђујући широке могућности деловања, а поштујући јединственост ученика. 
То значи да креативни учитељи сами формирају своје технике рада, које 
омогућавају активно учење и унапређују креативне способности ученика. Иако постоје и 
објективни разлози некреативности ученика, улога учитеља је пресудна, односно одсуство 
креативности учитеља резултира и некреативношћу ученика. 
Некреативно понашање учитеља, које спутава креативност ученика, може да буде 
условљено низом фактора као што су: одбојан став према иновацијама; одсуство 
маштовитости; ригидност и нефлексибилност; несигурност у себе и своје стручне 
компетенције; незаинтересованост за своје ученике и сл. 
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2.2.1.4 Комуникативне способности учитеља 
 
У традиционалној настави комуникација је углавном једносмерна и у функцији је 
саопштавања информација. Учитељ вербално шаље информације не чекајући реакције 
ученика, којима су те информације намењене. Таква комуникација не осигурава повратну 
спрегу. 
Савремена настава полази од стваралачке личности сваког појединца и на тим 
основама га укључује у образовне процесе, којим се остварује развојни максимум у складу 
са индивидуалним могућностима и темпом напредовања. Оваква настава заснована је на 
двосмерној комуникацији у којој, осим учитеља, учествују и ученици. Наиме, ученик 
саопштава резултате свог рада, износи своје мишљење и ставове и учествује у активном 
разговору. 
Савремени учитељи треба да настоје да перманентно усавршавају своје 
способности и компетенције. Елементи когнитивних способности и когнитивне зрелости у 
функцији методичке компетентности, као што су: социјална и емоционална 
интелигенција, когнитивна аутономија, отвореност ка новим искуствима, визуализација 
методичких ситуација и решења, реалистичко суђење, објективност и критичност 
мишљења, когнитивна пријемчивост за иновације, стваралачко и дивергентно мишљење, 
стабилност вредносног система, зрелост ставова, богатство и стабилност интересовања, 
аутоперцепција (слика о себи), комуникативне способности, представљају пожељне 
облике психолошке компетентности учитеља (Сакач, 2010). 
„Комуникација је вербални и невербални однос једне и више јединки помоћу 
знакова, којим се преносе и примају одређене информације“ (Петрова-Јовановска, Петров 
и  Стевановић, 2004: 178). Комуникација се може дефинисати и као вербална и невербална 
размена разумљивих информација између пошиљаоца и примаоца, помоћу одређених 
знакова. 
Вербална комуникација подразумева усмену или писану размену информација, док 
се невербална комуникација односи на покрете тела, изразе лица, физичку удаљеност 
између пошиљаоца и примаоца поруке. 
Као најзначајније црте личности, које указују на развијену способност 
комуницирања, Јанковић (1998) издваја: општу способност, способност вербалне и 
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невербалне комуникације и емпатичност. Овај аутор посебну пажњу придаје способности 
вербалног и невербалног комуницирања. 
За комуникацију је врло важна и емпатичност. Она првенствено представља 
разумевање и прихватање ученика онаквим какав он јесте, а затим и способност 
уживљавања у ситуације других. Учитељ треба да развија осећај осетљивости за друге, 
односно да подстиче емпатијске особине својих ученика, а то се најбоље остварује 
васпитним утицајем и личним примером. 
Ако се индивидулизација наставе посматра са становишта комуникацијско-
интеракцијских односа, може се рећи да су развијене комуникативне способности учитеља 
један од значајних фактора успешне индивидуализације наставе уопште, па тако и наставе 
природе и друштва. 
Будући да су васпитање и образовање интеракцијско-комуникативни процеси, а 
настава природе и друштва део тог сложеног васпитно-образовног система, може се 
закључити да она не би постојала без међусобне сарадње, интеракције и различитих 
видова комуникације. 
 
2.2.1.5 Познавање ученика 
 
Квалитетна настава природе и друштва темељи се на перманентном праћењу и 
одговарајућем разврставању ученика према способностима и другим особинама од 
релевантног значаја за успешно савладавање предвиђених програмских садржаја, те је за 
успешну примену и остваривање наставе природе и друштва неопходно да учитељ добро 
познаје основне индивидуалне карактеристике ученика. То се односи на: интелектуалне 
способности, степен мотивације ученика, постигнуће ученика, однос према раду и учењу, 
емоционални однос према другима, ниво аспирације и развијеност радних навика, 
способност коришћења разноврсних извора знања, истрајност и самосталност у раду, 
склоност појединца ка одређеној области учења и сл. 
Интелектуалне способности, иако веома битне, нису једини фактори од значаја за 
успех индивидуе у школи. То значи да и ученици скромнијег менталног склопа и 
инертнијег нервног система могу успешно извршавати школске обавезе, уз нужан услов 
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да се оне прилагоде њиховим способностима, потребама и аспирацијама (Мијановић, 
2009).  
Иако су то, у основи, задужења педагога и психолога, потребно је да и учитељ у 
одређеној мери познаје своје ученике, са становишта прилагођавања циљева наставе, 
праћења и вредновања рада ученика, израде низова задатака објективног типа и примене 
критеријума оцењивања. 
Потреба познавања ученика од стране учитеља предавача треба „постати језгром 
развоја школе“ (Meyer, M. A. & Meyer, H., 2007: 170), највише због њене 
инкомпатибилности са савременошћу (Dryden & Vos, 2001). Настава је процес 
структуриран на посве одређеним, али промењивим основама, који се представља „сасвим 
одређеним парадигматским моделима педагошке матрице, у којима се рељефно очитују 
(уз остало) положај и улога судионика педагошког процеса, међусобни односи познавања, 
препознавања и одговорности, те карактер остваривања задаћа одгоја и образовања“ 
(Пивац, 2009: 109). 
Посебно важна улога учитеља у неопходности познавања ученика огледа се у 
развијању кључних компетенција ученика, које их оспособљавају за живот и рад и на тај 
начин стварају основу за даље учење, као и у пружању додатне подршке ученицима из 
осетљивих друштвених група, талентованим ученицима и ученицима са тешкоћама у 
развоју, да остваре образовне и васпитне потенцијале у складу са сопственим 
могућностима. 
Један од највећих проблема у савладавању овог захтева наставе јесте у недостатку 
јасно утврђених критеријума и инструмената, чијом би се доследном применом могле 
објективније идентификовати способности и друге особине личности ученика, с обзиром 
на које би требало прилагођавати процес наставе и сазнања ученика. 
Задатак је учитеља да уведе ученика у целовитост света, проучавајући свет 
појединачно и водећи га спознавању саме спознаје (Морин, 2002). Тиме се истовремено у 
функцију стављају оне могућности ученика, које су му потребне у интензивном развоју 
савремености. Ученици које учитељ препозна као управљаче својим учењем, успешно 
бирају и примењују прикладне стратегије у решавању проблема (Dweck, 2000). Деца 
учење започињу битним претпоставкама о начину на који разумеју ситуацију у којој уче, 
као теоријама или концептима, а учитељи треба да уоче и разумеју те претпоставке 
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ученика, јер деци оне помажу да осмисле своје искуство. Постоји директна веза између 
разумевања у учењу и начина подучавања. Квалитетно је оно подучавање у којем су 
створени услови за реорганизацију учениковог личног разумевања на темељу рефлексије. 
То је настава у којој ученик користи одређене податке као могућности за даљњу анализу и 
поткрепљивање својих размишљања, где властита значења повезује, уопштава и 
структурира у односу на претходна. 
Да би учитељ познавао важније технике упознавања ученика, треба „да зна којим 
техникама се, слично истраживањима, ради научног сазнавања, могу открити разлози који 
су у вези са наставним успехом или неуспехом ученика; да зна како се могу прикупити и 
употребити чињенице, које објашњавају деловање неких фактора на наставни успех или 
неуспех ученика; да је умешан да се са довољно разлога определи за одређену технику; да 
је умешан у састављању наставних тестова и других инструмената; да је компетентан 
интерпретирати добијене налазе“ (Јанковић, 1998: 48). 
Поступци које у великој мери сам учитељ може спровести у вези су са: тестирањем, 
посматрањем, анкетирањем, скалирањем, разговором са учеником или родитељима, 
коришћењем социометријске технике, увидом у ученички досије и сл. 
 
2.2.1.6 Задовољавање одговарајућих материјално-техничких и техничко- технолошких услова 
 
Важна претпоставка за успешну наставу природе и друштва у вези је са 
задовољавањем материјалних услова. Организација наставних објеката и опреме треба да 
буде примерена савременом развоју и потребама. То значи да наставни простор треба да 
се усклађује са постављеним циљевима и природом наставне грађе, односно да учионички 
простор и други простори за рад и учење треба да буду функционално опремљени, 
мобилни и да се прилагођавају различитим облицима рада. 
Будући да настава природе и друштва пружа бројне могућности за реализацију 
програмских садржаја у специјализованим учионицама или у природи, потребно је да се 
задовоље објективни услови за реализацију таквих врста наставе. У вези с тим, школа 
треба да располаже: адекватно опремљеном и функционалном медијатеком, кабинетом, 
лабораторијом, односно школским вртом, и сл. Овакав вид организације наставе природе 
и друштва пружа могућност стицања темељних теоријских знања, али и широке 
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могућности за истраживање, експериментисање и непосредну примену стеченог знања у 
пракси. 
У образовању се све више јавља потреба за другачијим начином учења и стицања 
знања (Маринковић, 1996). Употребом различитих образовних медија у великој мери се 
мења квалитет знања. Настава постаје једноставнија, динамичнија, разноврснија, 
примамљивија, интересантнија, сврсисходнија и рационалнија.  
Бројни аутори радова проблеме постигнућа ученика доводе у везу са недовољним 
коришћењем савременије образовне технологије и наставних средстава, пре свега због 
недостатка или одсуства одговарајућих учитељских компетенција, или искуства у 
примени техничко-технолошких савременијих средстава и уређаја (Богосављевић, 2010). 
Услед немогућности да се без довољног чулног опажања у стицању знања, када су 
у питању ученици млађег школског узраста, формирају потпуни појмови и функционална 
знања, Бузан (2007) предлаже да се настава више ослања на визуелизацију, него на речи. У 
правцу такве препоруке иду и резултати истраживања о истом проблему, до којих су 
емпиријски дошли Додиг и Пивац (2008). 
Одавно је познато да је информациона и комуникациона технологија неизбежна  у 
сфери образовања, од предшколског, па до највиших нивоа. Има уплива на многе аспекте 
дечјег развоја, па због тога деци треба помоћи да постану њени корисници од најранијег 
узраста, тврде Татковић и Ћатић (2010). Савремена настава природе и друштва се без ове 
технологије не може замислити, нарочито када је у питању примена образовног софтвера 
(рачунара) у настави. За рачунаре се тврди да су обележје садашњег времена, јер примају, 
обрађују, меморишу, преносе, комуницирају и трансформишу све облике (Даниловић, 
2001). Савремени модели – средства очигледне наставе, према овом аутору, у односу на 
образовну технологију и наставна средства нижих нивоа могућности, имају низ 
предности. 
„Учењем и применом савременијих наставних средстава, ученик је у ситуацији да 
сам одлучује шта, када, како и којим ће темпом да учи, а учитељ уместо поучаватеља 
(инструктора) постаје навигатор учења“ (Даниловић, 2001: 7). 
„С обзиром да је сваки медиј специфичан, наставно средство у којем доминира ова 
или она врста медија, у свакој наставној ситуацији, с обзиром на различите наставне 
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садржаје (предмете) или циљеве, не може увек бити ефикасно. Због тога је неопходно 
вршити пажљив избор“ (Шефер, 2004: 137).  
При опредељивању за конкретан медиј или наставно средство, према Богнару и 
Матијевићу (2005), треба, између осталог имати на уму: шта се у настави жели постићи, 
каква су претходна искуства ученика, шта карактерише психофизичку зрелост ученика, 
које су битне одлике наставног садржаја и шта учитељ као средство уме да користи. 
 „Савремени медији омогућавају учитељима да део свог времена посвете 
значајнијим пословима и ефикаснијим контактом са ученицима. Они им обезбеђују време 
за разговор, различита процењивања, нове идеје, флексибилнији прилаз у стицању 
информација и повратних информација“ (Ђорђевић, 1981: 219). Савремена образовна 
технологија заузима веома значајно место у процесу индивидуализације наставе природе и 
друштва. „Основна улога образовне технологије посматра се кроз целисходан избор и 
синхронизовано комбиновање различитих техничких уређаја за наставу, рад и учење; 
обезбеђење разноврсних извора знања; кориштење интернета и других мултимедијалних 
пакета за учење, примерених потребама њихових корисника, а чијом се употребом не 
омета рад других група и појединаца, који користе заједничку учионицу“ (Мијановић, 
2009: 197). 
У светлу савремених промена, основни циљ учитеља је да одреди и примени 
одговарајуће методе и облике рада са постојећим техничким средствима, која би 
омогућила и убрзала приказивање објективне стварности ученицима. Школа треба да 
располаже средствима модерне информатичке технологије (рачунари и модерни 
мултимедијални системи), која обезбеђују сталну повратну спрегу. Школа треба да 
обогаћује наставни процес, да омогући ученицима да сами себе контролишу, а сваком 
појединцу да помогне у напредовању својим личним темпом. 
Најфлексибилније могућности за успешно организовање квалитетне наставе 
природе и друштва имају мултимедијални системи. „Вриједност мултимедијалних 
програма огледа се у томе што нуде могућност креирања електронских уџбеника са 
текстом, сликом, звучним анимацијама и филмовима, тако да ученици могу самостално да 
напредују у овладавању наставних садржаја, да се врате на садржаје који им нису довољно 
јасни, да добију додатне и повратне информације у складу са својим могућностима и 
интересовањима“ (Симеуновић и Спасојевић, 2005: 216). 
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Применом савремене образовне технологије ученицима се пружа могућност да 
рационалније размишљају, анализирају, закључују, да се уводе у технику учења 
истраживањем, откривањем, решавањем проблема, што води трајнијем и ефикаснијем 
стицању знања. 
Искуства из праксе показују да се у настави природе и друштва бољи резултати 
постижу ако се примењују медији који се међусобно допуњавају и покрећу већи број 
рецептора. У таквим околностима пред учитеље се поставља велика одговорност у смислу 
избора оних образовних технологија, које имају најефикаснију дидактичко-методичку 
вредност, а да при том не нарушавају интегритет појединаца, којима су намењене. 
Учење и настава је смисао и суштина образовног процеса и представља једну од 
најсложенијих друштвених делатности, коју је потребно учинити лакшом, 
примамљивијом, ефикаснијом, сврсисходнијом, али и рационалнијом. 
Садашњи напредак разних врста технологија, а поготово компјутерске, чије 
могућности тек почињу шире да се схватају, изменили су начине досадашњег живота и 
рада, и зато је потребно снаћи се у њиховом коришћењу и примени, посебно у васпитно-
образовном раду, односно, припремити ученике за то. У том смислу, сваки учитељ треба 
да проучава наставну праксу, уочава и сам открива нове, савршеније моделе, облике и 
средства подучавања, као и начине и методе њихове примене у процесу учења, а које ће 
подстицати самосталност, оригиналност, проницљивост и самоиницијативност сваког 
појединца. 
У настави природе и друштва то може остварити само учитељ који добро познаје 
природу и суштину разноврсних модела наставе природе и друштва; који има развијене 
компетенције; који је спреман да прати токове савремене наставе иновирајући свој рад и  










3. НАСТАВНИ ПЛАН И ПРОГРАМ 
 
Главни документи, на којима се темељи настава у школи, су наставни план и 
наставни програм. Њима се одређују садржаји и временски оквири за реализацију 
образовања. У свим новијим епохама и на свим меридијанима постојала је представа о 
квалитету наставе. У складу с њом креирани су наставни планови и програми. „Сваки 
наставник, усмерен наставним планом и програмом, треба стално да усавршава квалитет 
свог рада“ (Јесипов, 1946: 3). 
 
3.1 Наставни план 
 
Наставни план (curriculum, study plan) је основни школски документ. Полазне 
основе за његову израду су закони, правилници, документи од стране стручних служби и 
просветних органа (Трнавац, 1996). Њиме се одређују „предмети који ће се учити у 
поједином типу и врсти школе, којим редоследом по разредима и коликим бројем часова 
по сваком предмету“ (Вилотијевић, 1999: 23). Наставним планом се одређује која ће се 
врста садржаја учити у некој школи, а тиме се одређује и профил наставе и тип саме 
школе. Потпуна тематска конкретизација даје се наставним програмом. Ово важи за 
наставу која се изводи у предметно-разредно-часовном систему. 
Неки дидактичари замерају наведеној дефиницији што је традиционална. Истина је 
да се овај појам одавно тако дефинише у педагошкој литератури и, ако се суди на основу 
тога, он јесте традиционалан, али таква квалификација није уопште разлог за неку 
замерку. Наставни план заиста јесте основни школски документ и њиме се одређује који 
ће се наставни предмети учити у поједином типу и врсти школе, којим редоследом по 
разредима и са коликим бројем часова из сваког предмета. 
У неким дефиницијама се наводи да је наставни план документ у облику табеле, 
што је најчешће и тачно, али то није његова битна одредница. Израда наставног плана 





3.2 Наставни програм (курикулум) 
 
Сваку праву и успешну наставу карактерише плански рад на дуг рок.  
„Тамо где се нормална настава претвара у материјалном погледу у чисту природну 
наставу, отприлике Русовљевог кова, где се наставно градиво бира само према тренутним 
потребама и случајностима, пре свега у облицима из којих је изостављена свака 
систематика и свако унутрашње напредовање према степену тешкоће, ту се ради без плана 
и циља. Таква настава лишена је трајног и сталног укупног успеха“ (Штекер, 1960: 146). 
Наставни програм (curriculum, programme scholire) је у педагошкој литератури 
различито дефинисан.  
„Појмом курикулума обухватају се: аутономија и развој школа, премештање 
тежишта образовног процеса са садржаја на циљеве и исходе образовања, оријентација на 
квалитет, развој система евалуације и самоевалуације у образовању, професионална 
аутономија и одговорност наставника, заснивање образовних садржаја на образовним 
областима, оријентација на ученика и процесе учења, динамичан, квалитетан и 
подстицајан, развојно усмерен образовни амбијент, стална друштвена подршка и брига за 
ефикасност и квалитет образовног система“ (Сучевић и сар., 2013: 27). 
Дефиниције Наставног програма/ курикулума зависе од полазишта аутора. Једни га 
дефинишу као систем садржаја подељен на предмете према наставном плану и намењен 
образовању у одговарајућој врсти или типу школе. Други наглашавају да је наставни 
програм школски документ, којим су прописани обим, дубина и редослед наставних 
садржаја у поједином наставном предмету. Зато се за наставни програм обично каже да 
представља конкретизацију наставног плана. Због те чињенице постоји јединство 
наставног плана и наставног програма, премда је наставни програм много опширније 
формулисан од наставног плана.  
Ове две дефиниције су по суштини, исте, с том разликом што се у првој наглашава 
систем садржаја, а у другој да је то школски документ којим су прописани садржаји. „Ово 
документ и прописани има призвук државне регулативе, али и у првој дефиницији, у којој 
се помиње систем садржаја, то није искључено, јер и држава прописује по неком систему“ 
(Вилотијевић, 1999: 39). 
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Наставни програм је низ одлука. Одлучује се прво о томе шта се и зашто учи, а 
после како и чиме; шта исказује; које садржаје; зашто наглашава да се у програмирању 
мора одлучити које су намере, и којим их методама и медијима треба остварити. 
У контексту школског система појам програм повезује се са организовањем 
васпитно-образовног рада и представља документ којим се одређује шта се и зашто учи, а 
затим како и чиме. Њиме се утврђују наставни циљеви и задаци по наставним предметима 
и разредима за једну врсту, или тип школе (Клеменовић, 2009). Тај распоред по којем ће се 
радити са термином курикулум добија наглашену оперативну функцију. Термин 
курикулум, уместо план и програм, у европској педагогији означава свеукупан ток 
образовања. За разлику од традиционалних наставних планова и програма, у курикулуму 
се циљеви и исходи образовања како на општем, тако и на појединачним нивоима, 
дефинишу тако да имају оперативну функцију (Министарство просвете и спорта Р. 
Србије, 2003). 
Замисао по којој свака школа има курикулум по својој мери наилази на велику 
подршку, што доводи до рушења униформности система образовања и све већег 
уважавања социокултурних особености ученика и локалних специфичности у образовним 
потребама и условима рада сваке школе.  
Добар школски курикулум је предуслов настанка аутономије школе и развоја 
њеног идентитета. Начин њеног функционисања, који се, првенствено заснива на њеном 
курикулуму, организацији њеног рада, управљању наставним процесом и њеном 
интеракцијом са друштвеним контекстом коме припада, дефинише њен идентитет и њену 
препознатљивост. Настава треба да буде усмерена на ученике, а не на учитеље, што 
представља полазну основу за изградњу идентитета и препознатљивости школе (Богнар и 
Матијевић, 2005). 
За разумевање курикулума, као целине образовног процеса, Вокер (Walker, 1971; 
према: Зиндовић-Вукадиновић, 1996) даје дефиницију према којој курикулум садржи све 
догађаје око којих су окупљени учитељи и ученици; догађаје које учитељи, ученици и сви 
заинтересовани за образовни процес препознају као важне за подучавање и учење, на које 
се нарочито указује када се они користе као основа за процењивање успеха и школе и 
ученика; начин на који су ти догађаји организовани једни према другима и према осталим 
догађајима, који су везани за непосредну образовну ситуацију и простор и време. 
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Нејединствено схватање курикулума не доводи само до различитих дефиниција 
курикулума, већ и до усмеравања на различите аспекте образовног процеса. Тај 
плурализам је делом последица велике сложености самог појма курикулум, а делом је 
последица различитих традиција схватања тог појма (Секулић-Мајурец, 2007). Зато се у 
новијим истраживањима све више избегавају дефиниције, а уместо њих се уводе и користе 
кључни појмови и речи – циљ, садржај, организација, методе, развој, евалуација и сл. 
Сврха науке је да објасни одређене појмове и процесе, како би се ти процеси могли 
регулисати и контролисати, а догађања предвиђати (Превишић, 2007). 
Курикулум би се могао дефинисати шире од плана и програма. Курикулум 
подразумева опсежно планирање, устројство и проверавање процеса рада и деловања, с 
обзиром на одговарајуће детаљне циљеве, садржајне елементе, те контролу (вредновање) 
постигнућа према глобално постављеним циљевима и према претпоставкама за одвијање 
процеса (Јурић, 2007). Конструкт курикулум је сложен и има мултидисциплинарни 
приступ и значај. Курикулум се не користи само у склопу педагогије, школе и наставе, већ 
је нашао и ширу друштвену примену (Превишић, 2007), што је условљено и самим 
значењем овог појма, којим се обележава след, ток неког планираног догађаја. 
Савремени реформски оквир актуализује прогресивне идеје према којима 
курикулум/ програм није само документ и смерница за организовање наставног рада, већ 
се може сагледати као свеукупно искуство, које дете стиче под руководством образовне 
институције. Од туда се курикулум види као реална супстанца васпитно-образовног 
процеса која, поред претпостављених принципа као најважнијих делова курикуларних 
студија, обухвата и све оне веома суптилне делове курикуларних промена и развоја, који 
се догађају у целокупној рационалној основи васпитно-образовног програма и 
институције и сваког појединог учитеља 
Управо на овом контексту, као и на јединственим искуствима сваког појединца, 
израстао је модел курикулум. Као такав, циљеве васпитања и образовања не види као 
унапред одређене, споља постављане, већ као „унутрашње условљене и у образовни 
процес уграђене принципе“ (Клеменовић, 2009: 26), због чега дете представља као 
активног члана комуникације, док је учитељ подржавајућа особа која нуди, а не намеће, 




Данас се курикулум не доноси строго одређен и завршен, већ се развија 
заједничким деловањем практичара. Развој курикулума значи превођење васпитно-
образовних задатака, основних идеја и начела у праксу. На основу проверавања у пракси, 
анализе и расправе потврђују се, одбацују или дограђују, те се формирају нови циљеви и 
задаци, тј. даље се усаглашава курикулум. Тако конципиран програм представља процес, 
који је одређен начелима поступања са децом (у интеракцији), стратегијама учења и 
подучавања. Њиме се нагласак ставља на начине, поступке и методе рада са децом, што не 
значи да су програмски садржаји у потпуности занемарени (Миљак, 1996). 
Могло би се закључити да се данас појмови програм васпитно-образовног рада и 
курикулум готово подударају, с тим што се за прву варијанту одлучују аутори, који у први 
план стављају процесе децентрализовања и отварање према специфичностима живота 
одређене заједнице, која заједно са децом, родитељима и целокупним особљем образовне 
институције, учи да преузме одговорност за остварено. У другом случају пажња је 
усмерена на одговорност читавог друштва за исходе образовног процеса од којег не 
зависи само лично напредовање појединца, већ и просперитет друштва у целини. Деци се 
у школским установама прилази у складу са оним што их одликује, са циљем 
проналажења и подстицања потенцијала и њихове квалитативне надоградње у виду 
многостраних развојних аспеката, који ће ићи у правцу остваривања позитивних исхода 
дечјег субјективитета и васпитно-образовног процеса. У том смислу темељне поставке 
изграђивања курикулума су редефинисане, будући да курикулум „циљеве васпитања и 
образовања не види као унапред одређене, споља постављене, већ као унутрашње 
условљене и у образовни процес уграђене принципе“ (Клеменовић, 2009: 26). 
Када се говори о реформама образовања, увек се говори и о реформи програмирања 
наставе. Програму са самог почетка новог века је замерано да је статичан, довршен, 
уопштен и апстрактан, хоризонтално и вертикално преобиман и неусклађен са развојним 
потребама и интересовањима деце. С друге стране се наводи да је куликуларно 
програмирање континуиран, динамичан процес, конкретан посао непосредно повезан са 
образовно-васпитном праксом.  
„Предложена промена са класичних наставних планова и програма на курикулум 




• премештањем тежишта образовног процеса са садржаја на циљеве и исходе 
образовања, 
• оријентацијом на квалитет исхода и процеса образовања, 
• развојем система евалуације и самоевалуације у образовању, 
• заснивањем образовних садржаја на образовним областима, 
• оријентацијом на ученика и процесе учења, 
• подстицајним, развојно усмереним образовним амбијентом“ (Сучевић и сар., 2013: 
19-20). 
Нова курикуларна компетенција отвара систем образовања у суштинском значењу 
тог појма. Пре свега, принципи, циљеви и исходи, који трасирају правац новог 
курикулума, почели су се дефинисати у складу са развојним и образовним потребама, 
интересима и интересовањима ученика, захтевима савременог живота и друштвеним, 
економским и културним потребама (Министарство просвете и спорта Р. Србије, 2004). 
Најбитнија промена у савременој концепцији курикулума је померање тежишта 
образовања са садржаја на циљеве и исходе образовања, који су јасно дефинисани за све 
нивое образовања. 
Ова концепција курикулума омогућава учитељима да сами бирају адекватне 
садржаје и методе рада у складу са целокупним контекстом у којем се одвија процес 
образовања, што представља могућност да креативност, способност и стручност учитеља 
дођу до изражаја. 
У складу са тим, неопходно је да учитељ да свој допринос у препознатљивости 
школе, на начин на који долазе до изражаја његове компетенције, које је могуће укључити 
у наставу (Gllaser, 2005). 
Исходи (резултати, остварени ефекти) образовања одређују знања, умења, ставове 
и вредности, које сваки ученик треба да развије у оквиру обавезног основног образовања, 
као реализацију постављених циљева образовања, ради активног учешћа у друштвеном 
животу, успешног задовољавања сопствених потреба и интереса, развијања сопствене 
личности и потенцијала и доприноса развоју друштва и културе. 
Дакле, исходи описују саме ученике: њихова знања, шта је оно што могу или умеју 
да ураде под одређеним околностима, како да се понашају у одређеним ситуацијама, чему 
треба да теже, какве ставове да испољавају према себи и другима итд. Исходи се не односе 
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на учитеља, не описују шта и како учитељ треба да ради, нити описују карактеристике 
самог наставног процеса и наставних активности. Исходи дефинишу профил ученика тј. 
какав ће ученик бити када се реализује одређени наставни и образовни циклус. 
Систематско праћење и процењивање квалитета исхода образовања подразумева и 
дефинисање образовних стандарда. Под стандардима ученичких постигнућа 
подразумевају се исходи, који имају прецизно одређену квалитативну и квантитативну 
димензију, односно мерљива, неопходна (обавезна) постигнућа значајна за даље учење и 
продуктиван живот (Тривић и сар., 2007). 
Принципе, циљеве и исходе образовања потребно је ускладити са: развојним и 
образовним потребама ученика, али и њиховим интересовањима. То отвара могућност да 
се циљеви и исходи дефинишу тако, да образовање подстиче и развија физички, 
интелектуални, емотивни, социјални, морални и естетски развој детета. 
Дакле, да би се одговорило на нове изазове, промене у друштву морају бити 
праћене променама у образовању, не само у области циљева и садржаја, већ и у домену 
очекиваних резултата (Domenach, 1989; према: Зиндовић-Вукадиновић, 1996). У том 
погледу, при изради и развијању курикулума мора се водити рачуна о многим аспектима и 
специфичностима школе и њених ученика. На тај начин, путем курикулума се сједињавају 
две супротне тежње – тежња ка глобалној димензији, ради одговора на изазове, које нико 
не може да избегне, и тежња ка локалној димензији, ради прилагођавања курикулума 
могућностима и потребама средине, којој је он намењен (Leclercq & Rault, 1992). 
Данас се сматра да је курикулум вредан онолико колико га прихвате сви учесници 
у образовном процесу, пре свега учитељи и ученици. Од њиховог прихватања зависи шта 
ће се учити и на који начин. Уместо прихватања унапред прописаних и утврђених 
програма, учитељима и ученицима се пружа могућност да учествују у планирању и 
организацији наставе, као и у њеној критичкој анализи.  
Уосталом, учитељима је та одговорност и потребна да би прихватили своју улогу. 
Не може се од њих очекивати веће ангажовање, ако немају удела у одлучивању и 
вредновању онога што треба да раде. Стога је неопходна и промена у образовању и 
стручном усавршавању учитеља, односно саставни део њиховог формалног образовања 
треба да буде њихова педагошко-психолошка и дидактичко-методичка обука. 
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3.2.1 Распоред садржаја у наставном програму 
 
Наставним програмом се конкретизује наставни план. Њиме се утврђују обим, 
дубина и редослед наставних садржаја. Обим сачињава сума знања (чињенице, судови, 
појмови), које треба стећи у једном разреду и збир активности, које треба обавити. Обим 
се усклађује са узрасним могућностима ученика. Дубина је таква дидактичка категорија, 
која означава квалитет стечених знања и способности. Ту није реч само о познавању 
чињеница, него и о аналитичком сагледавању узрочно-последичних веза међу њима. Ова 
димензија не може се потпуно прецизирати наставним програмом, па је учитељи одређују 
својом праксом. Учитељ мора и стручно и дидактички потпуно овладати садржајима 
сваког предаваног предмета (не само на нивоу који се захтева од ученика, него и на 
научном нивоу), да би одредио дубину коју треба да досегну ученици. 
Наставни програм васпитног рада школе односи се на васпитне активности 
различитих садржаја и програме васпитног деловања. Садржаји у наставном програму 
могу бити поређани на три начина: линијски, концентрично и комбиновано (линијски-
спирално) (Трнавац, 1996). 
Линијски (сукцесивни) распоред представља низање једног за другим садржаја 
једног предмета у једном разреду (и разредима који следе). У таквом распореду наставни 
садржаји се у програму не понављају. Оно што се обрађивало (што је утврђено 
програмом) у једном разреду, не обрађује се у следећим разредима. Програм се више не 
враћа том градиву. Такав распоред изазива тешкоће у основној школи, јер ученици нису 
зрели да се носе са логичком структуром науке, која је дата линијским распоредом. 
Владимир Пољак излаже које су етапе у настави, када се оне реализују по 
линијском распореду. То су: етапа увођења од психолошке до научне једноставности и 
етапа прелажења од научне једноставности до научне сложености (Пољак, 1980а; према: 
Вилотијевић, 1999: 43).  
Прва етапа је силазни распоред. Полази се од онога што је ученицима психолошки 
приступачно, па се они тако силазним путем воде до научне једноставности. Друга етапа 
је узлазни распоред. Од постигнуте научне једноставности иде се ка научној сложености. 
Силазни распоред се практикује у млађим разредима основне школе, а у старијим се 
прелази на узлазни. Лоша страна линијског распореда је што се градиву, предвиђеном за 
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један разред, наставни програм више не враћа у следећим разредима, па постоји опасност 
да ученици забораве оно што су научили. 
Концентричним распоређивањем садржаја избегавају се слабости линијског 
распоређивања. Градиво се распоређује по концентричним круговима. У једном разреду 
градиво из наставног програма обради се у предвиђеном обиму и дубини. То је један 
концентрични круг. У следећем разреду (или следећем нивоу школовања) ти исти 
садржаји се проширују и продубљују, и тако се понавља оно што је у претходном разреду 
или нивоу школовања учено. То је други концентрични круг. Овим распоредом се добија у 
трајности и квалитету знања, али се губи доста времена, па је он, због тога, мање 
економичан. 
Комбиновањем линијског и концентричног распоређивања спајају се добре, а 
поништавају лоше стране једног и другог начина. Ученици се на почетку школске године 
уводе у основни садржајни круг, па се он у току године полако попуњава садржајима по 
систему претходног концентричног круга. Ова комбинација линијског и концентричног 
распоређивања садржаја назива се линијско-спиралним или линеарно-спиралним 
програмирањем. Такво програмирање је примењено у програмима Србије за основну 
школу. 
По мишљењу Хопкинса (Hopkins, 2001; према: Станковић, 2011:26), један од 
основних циљева школског програмирања и планирања јесте да школе формулишу 
стратегије развоја. У наставним програмима за сваки предмет градиво је распоређено по 
наставним целинама, наставним темама и наставним јединицама (ишло се од већих ка 
мањим деловима). Наставна целина је релативно заокружен део наставног програма једног 
предмета, што значи да се предметно подручје дели на наставне целине, а сваку од њих 
чине сложенији делови везани неком окосницом. Наставне теме су делови обимом мањи 









4. НАСТАВНИ ПЛАН И ПРОГРАМ ЗА ОСНОВНО ОБРАЗОВАЊЕ 
И ВАСПИТАЊЕ У СРБИЈИ, ХРВАТСКОЈ И БОСНИ И 
ХЕРЦЕГОВИНИ 
 
Сагласност у тврдњама данашњих педагога, дидактичара и андрагога да са 
повећањем образовног нивоа становништва једне државе, или уопште на ширем нивоу 
региона (асоцијација држава), напредак друштва постаје неизбежан, упућује на уверење да 
се побољшање квалитета наставног плана и програма основног образовања и васпитања 
сматра важном и веома одговорном облашћу друштвеног живота. У доба убрзаних 
технолошких трансформација и глобалистичких неминовности то питање добија још више 
на значају.  
Сазнања до којих се свакодневно долази, муњевитом брзином постају потенцијално 
доступна свима (Мацановић, 2015). Зато је неопходно створити расположење, навику и 
могућности за њихову несметану размену и примену, у региону у коме је до недавно 
образовни систем био јединствен за Србију, Хрватску и Босну и Херцеговину. Претходно 
је неопходно да се усагласе мишљења стручњака појединих области, да то одговара 
интересима средине у којој делују и за коју сносе личну (и) професионалну одговорност.  
Нагласак мора бити усмерен на отворености за примену свих савремених 
достигнућа, која могу утицати на побољшање наставних планова и програма за основне 
школе на просторима региона. У том смислу, неопходно је дати критички и самокритички 
осврт на протекли историјски период и указати на недостатке и идеолошке странпутице 
којих је, неминовно, било. 
За сваки значајнији посао потребно је имати план рада па то, тим више, важи за 
наставни рад у основној школи, као високо организованој и значајној друштвеној 
установи (Комленовић и сар., 2009). Приликом избора наставних садржаја за рад у 
одређеном разреду, потребно је придржавати се захтева груписаних у неколико основних 
критеријума. Из одговарајућих наука не може се узети све и о томе учити у школи. Пошто 
то није могуће за наставно градиво узима се само оно што доприноси остварењу задатака, 
које настави постави друштво у одређеном историјском периоду свог развоја. То значи да 
ваља поштовати друштвено-политички критеријум. Научни критеријум налаже да у 
обзир долазе само она знања и умења, која су на савременом нивоу развијености наука. 
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Оно о чему се учи у оквиру наставног предмета мора бити научно проверено и доказано. 
Психолошки критеријум истиче неопходност вођења рачуна о узрасним могућностима 
ученика. У програм се уноси оно што су ученици одређеног узраста у стању да савладају. 
Ученике не треба ни прецењивати ни потцењивати. И једно и друго подједнако је штетно. 
Педагошки критеријум подразумева да се за наставу узимају само они садржаји, који се 
могу обрађивати на педагошки најефикаснији начин, сагласно свим дидактичким 
захтевима (Качавенда-Радић и сар., 2011). 
Упоредо са променом политичке власти у државама у региону, после последњих 
ратних сукоба, јављају се и тежње за изменом њеног претходног тока збивања у бројним 
областима, па тако и образовног система, с обзиром да између државе и образовања 
постоји мање или више изражен степен субординације. „Однос између државе и научних 
знања о васпитању и образовању није предвидив са концепцијског становишта“ 
(Димитријевић, 2007: 241). То се одражава како на форму, тако и на суштину наставних 
планова и програма.  
С обзиром да „кроз реализацију наставног програма треба да се постижу и 
васпитни ефекти, то је избор садржаја један од основних и најсложенијих задатака при 
изради програма“ (Хркаловић, 1988: 27). На који начин ће знања бити дидактички и 
методички припремљена у оквиру садржаја наставног програма и уџбеника „непосредно 
зависи од основног становишта полазне теоријске концепције наставе, у оквиру које се на 
теоријском нивоу осмишљавају специфичности сложеног односа између наставе и развоја 
ученика, која представља и основу избора садржаја наставе и основу конципирања 
процеса сазнавања у настави“ (Антонијевић, 2006: 79). У стабилним друштвима проблем 
је мањи у односу на историјски нестабилни регион Србије и земаља у окружењу. 
У Социјалистичкој Федеративној Републици Југославији (СФРЈ) основно 
образовање и васпитање заснивало се на марксистичкој идеолошкој оријентацији, као 
суштинској квалитативној карактеристици. Апсолутузација марксистичког, 
материјалистичког погледа на свет манифестовала се и у наставним плановима и 
програмима. Концепт оваквог образовног система био је у комплетној материјалној и 
програмској зависности од државе.  
После ратног распада СФРЈ, отворила се дискусија о темељним питањима живота 
друштвене заједнице. Институционализација вишестраначког система, са становишта 
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промена у образовању, донела је могућност различитог уређивања односа државе и 
образовања. Са нивоа државне власти прокламована је изградња демократског друштва. 
Таквој политичкој оријентацији прилагођен је и образовни систем. Демократизација 
образовања везује се за опште право на образовање, једнакост могућности за образовање, 
дефинисана права ученика у образовању, ширење мреже образовних установа. Дошло је 
до благе корекције наставних планова и програма за основне школе, у односу на 
претходни период. Није се обраћала пажња евалуацији, а запостављено је и улагање у 
инфраструктуру. Учитељима је омогућено минимално усавршавање. Ново у односу на 
социјалистичко образовање, била је проширена критика системских решења и образовне 
стварности. Отворене су расправе о образовању и образовном систему, за који се тврдило 
да је непотпун, централизован, униформисан, уз тенденције јачања неједнакости у 
образовању и незадовољавајући положај деце и младих. Наставни планови и програми 
схватани су као реализација, а не креативна примена. Истовремено са великим 
политичким променама уследиле су и радикалне промене у образовању. 
 Значајне новине су: децентрализација система образовања, активности на плану 
подизања квалитета образовања и подршка демократизацији друштва (Базић, 2012). 
Циљеви новог система образовања одређују се као развој оних знања, мишљења и 
вештина, које доприносе ефикасном решавању проблема и доношењу одлука; развој 
функционалне писмености примерене информатичком друштву и развој вредности 
толеранције и грађанског друштва. На темељу овако конципираних циљева образовне 
реформе, одређују се правци деловања. Планирају се промене у наставним плановима и 
програмима, уџбеницима, усавршавању учитеља, демократизацији школе и евалуацији. 
Грађанско васпитање у области друштвеног васпитања има функцију идеолошког стуба 
образовног система. „Ако политичка власт жели да оствари грађанско друштво, онда 
овако конципиран предмет треба да буде образовно средство“ (Димитријевић, 2007: 244). 
Појединца се жели обучити да више зна и да буде у стању да боље мисли. Успешност тако 
дефинисаних намера ће се мерити прилагодљивошћу актуелном друштвеном развоју 
(Рајчевић, 2012).  
Очекује се и снажан притисак европских стандарда у основном образовању, који ће 
се манифестовати и у сфери наставних планова и програма. Процес интеграције у 
Европску унију има своју цену, а она се изражава кроз смањивање улоге државе у 
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креирању стратегије и конкретних планова развоја образовања, а повећавање улоге 
међународних норми и глобалистичких утицаја.  
Образовање, организовано кроз званичне и за сваку од држава у окружењу 
јединствене наставне планове и програме, имало је функцију да промовише друштво по 
мери (вољи, жељи, замисли, намерама) власти. „Влада снажно предубеђење да образовање 
може решити не само проблеме формирања и развоја личности, него и проблеме који се 
односе на промене и развој друштва“ (Ненадић, 1997: 9). Ови ставови препознају се у 
структури (садржајима, реализацији) наставних планова и програма.  
Како је на снази, или у току пројекат европског свеукупног интегрисања и 
стварања европског културног идентитета, то се од образовања очекује да пружи свој 
максимални удео у реализацији те амбициозне замисли. У самој пракси је парадоксално 
стање. Образовање у окружењу је и даље главна брига сваке државе за себе. Због тога је 
школство подручје где је разноликост наставних планова и програма, педагошких метода 
и распореда наставе у школским системима Србије, Хрватске и Босне и Херцеговине 
највеће, у односу на друге сегменте друштва.  
Дакле, нови квалитет о којем треба убудуће водити рачуна у поступку креирања  
наставних планова и програма основног образовања и васпитања у односу на претходне 
периоде је и познавање тежњи развоја и кретања европских интегративних амбиција и 
хармонизација тежњи, погледа и потреба, те уважавања аргумената великог броја 
заинтересованих чинилаца. То захтева историјски тренутак у којем се живи, не 
допуштајући могућност преписивања готових планова из неког од претходних времена. 
Због позивања на вредности универзализма „европски културни простор се не може 
сводити на ма коју националну државу, чиме се обезбеђује да је понашање свих 
стандардизовано, предвидиво и, заправо, уредно уређено или цивилизовано“ (Ненадић, 
1997: 11). Истински и искрено схваћен европски културни простор претпоставља 
развијање односа, који почивају на сарадњи и међусобном уважавању.  
Побољшање наставног плана и програма за основну школу, у условима брзих и 
свеобухватних трансформација на свим нивоима, мора да буде свесна потреба, ако се 
настоји да школа опстане. Дух индивидуалне пустоловине, ризика, истраживања и 
експеримента, потребно је да дубоко продре у структуру и програме на нов начин 
замишљене наставе. „Ни једна порука одраслог човека неће више бити прихваћена, ако 
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буде приказана као израз ауторитарног духа, као истина која црпи своју снагу из вишег 
положаја једног појединца у односу на другог“ (Lengrand, 1970: 126). 
 
4.1 Натавни План и програм предмета Природа и друштво у Републици 
Србији 
 
Имајући у виду значај основног образовања, као делатности од јавног интереса, 
која представља темељ система образовања, али и целокупног развоја друштва, дефинисан 
је и приоритет израде Наставног плана и програма основног образовања. 
Сврха програма образовања подразумева квалитетно образовање и васпитање, које 
омогућава стицање језичке, математичке, научне, уметничке, културне, здравствене, 
еколошке и информатичке писмености, неопходне за живот у савременом и сложеном 
друштву, те развијање знања, вештина, ставова и вредности, које оспособљавају ученика 
да успешно задовољава сопствене потребе и интересе, развија сопствену личност и 
потенцијале, поштује друге особе и њихов идентитет, уз активно и одговорно учешће у 
економском, друштвеном и културном животу и допринос демократском, економском и 
културном развоју друштва (Завод за унапређење образовања и васпитања Републике 
Србије, 2006). 
У оквиру темељних принципа основног образовања у Републици Србији, између 
осталих, наглашени су и принципи развоја свих аспеката личности детета, затим принцип 
ефективне сарадње ученика, учитеља и родитеља, као и доступности квалитетног 
образовања сваком детету у циљу успешног наставка даљег школовања (Завод за 
вредновање квалитета образовања и васпитања, 2011). 
Основно образовање у Србији траје осам година, с тим што је за децу од шест 
година обавезан припремни разред пред полазак у основну школу. Наставни план и 
програм садржи циљеве и задатке изучавања интегрисаног наставног предмета Природа и 
друштво. Основна сврха изучавања овог предмета јесте да усвајањем знања, умења и 
вештина деца развијају своје сазнајне, физичке, социјалне и креативне способности, а 
истовремено спознају и граде ставове и вредности средине у којој одрастају, као и шире 
друштвене заједнице. Истовремено, стичу се знања и вештине, које ученицима 
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омогућавају даље учење. Активним упознавањем природних и друштвених појава и 
процеса, подстиче се природна радозналост деце.  
Најбољи резултати у настави постижу се уколико деца самостално истражују и 
искуствено долазе до сазнања – спознају свет око себе као природно и друштвено 
окружење. Систематизовањем, допуњавањем и реструктурирањем искуствених знања 
ученика и њиховим довођењем у везу са научним сазнањима, дечија знања се надограђују, 
проверавају и примењују. Преко интерактивних социјалних активности они упознају себе, 
испољавају своју индивидуалност, уважавајући различитости и права других, уче се како 
треба живети заједно. Усвајањем елементарних форми функционалне писмености, 
омогућава се стицање и размена информација, комуницирање у различитим животним 
ситуацијама и стварају се могућности за даље учење. Примена наученог подстиче даљи 
развој детета, доприноси стварању одговорног односа ученика према себи и свету који га 
окружује и омогућава му успешну интеграцију у савремене токове живота. 
По мишљењу Хопкинса (Hopkins, 2005) један од циљева планирања јесте да школе 
постану боља места за учење, формулишући стратегије развоја и циљеве. Веома важна 
карика у целом ланцу реализовања зацртаних циљева, и уопште образовања је свакако 
учитељ, који мора бити у могућности да прати светске трендове у начину и квалитету 
спровођења наставе, али и који ће јачати своје компетенције кроз стални професионални 
развој. Реформа образовања учитеља мора бити темељена на квалитетном иницијалном 
образовању, јер је учитељ дужан да обавља врло деликатан посао у оквиру кога мора да се 
упозна са циљевима и задацима, концепцијом, сврхом и садржајем, структуром програма 
предмета, и да их уз наводе дате у упутству примењује у непосредном васпитно-
образовном раду са ученицима. 
Учитељ је дужан да постављене циљеве и задатке програма реализује кроз наставу 
и остале организационе форме рада у школи и изван ње, без додатног оптерећења 
родитеља и њиховог обавезног ангажовања у остваривању програма. Родитељи као 
потенцијални учесници у реализацији програма могу бити добровољно ангажовани као 
расположиви ресурси локалне средине у зависности од њихових знања, могућности и 
хтења. По истраживању Станковића (2011), главне предности и мане плана и програма 
најбоље уочавају учитељи, кроз чија исказана мишљења се прецизно уочавају и истичу 
ефекти рада у настави, као директна последица концепције Наставног плана и програма. 
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Савремена пракса формалног и неформалног стручног усавршавања у Србији 
показује велике недостатке, несистематичност и нерационалност у приступима стручном 
усавршавању учитеља. У протеклих 20 година мало пажње се посвећивало научном 
проблематизовању стручног усавршавања учитеља. Школе немају развијену стратегију 
професионалног развоја, која би требало да се „заснива на анализи специфичних потреба 
школе, ученика, учитеља, родитеља и локалне заједнице“, и да одреди „јасан циљ, план и 
средства за постизање таквог циља професионалног усавршавања“ (Миловић, 2010: 30). 
Постоје веома скромни прилози развоју и систематизацији андрагошких теорија, 
које за проблем проучавања и емпиријског истраживања имају стручно усавршавање 
учитеља. Теорија недовољно даје пракси, и обрнуто, пракса веома мало даје својих 
искуствених прилога теорији. У школској пракси у Србији стање је слично као и у 
теорији. Већ дуги низ година није дошло до радикалнијих промена у пракси стручног 
усавршавања учитеља, иако би школски ниво стручног усавршавања морао да се спроводи 
редовно и систематски у школама, при чему је значајна улога и одговорност директора – 
„као катализатора, који подстиче развој учитеља“ (Barth, 1993; према: Stoll & Fink, 2000: 
50). И даље је препознатљиво комбиновање екстерног и интерног стручног усавршавања 
учитеља. Планирање и програмирање стручног усавршавања углавном врло мало пажње 
посвећује уважавању образовних потреба учитеља за лично усавршавање и усклађивању 
тих потреба са научним и друштвеним образовним потребама.  
Лично усавршавање је способност континуираног продубљивања личне визије, и 
објективног спознавања стварности. Потреба и обавеза је учитеља да учествује на свим 
нивоима и у свим облицима стручног усавршавања, и сви су они једнако важни и корисни 
(Senge, 2001). Овакво стручно усавршавање какво је данас, веома мало има елемената 
евалуације и презентације резултата токова и исхода стручног усавршавања, тако да је 
тешко говорити о напретку или важнијим помацима у погледу унапређивања стручног 
усавршавања.  
Резултати истраживања Тота и сарадника (2008), на основу квалитативне анализе 
приоритетних подручја за унапређивање рада школе, показују да највећи број школа жели 
да унапреди подручје рада везано за стручно усавршавање учитеља. 
Наставни предмет Природа и друштво представља програмски континуитет 
интегрисаног наставног предмета из првог разреда основног образовања и васпитања, за 
82 
 
сваки наредни разред. Предмет наставља развојну концепцију узлазних спиралних кругова 
у грађењу појмова, усвајању знања, умења, ставова и вредности из интегративних области 
природе и друштва. Поступно развија принцип завичајности, који се протеже кроз први 
циклус. 
Структура елемената Наставног плана и програма рада школе садржи део Посебни 
програми васпитног рада школе, који се односе на васпитне активности различитих 
садржаја и програме васпитног деловања (Трнавац, 1996). Иста структура програма јасно 
указује на континуитет у појачаном развијању знања из природних наука, што се очитава 
у циљевима, избору садржаја и начина реализације програма природе и друштва. Такође 
се јасно наглашава и нов приступ при изучавању прошлости на млађем основношколском 
узрасту, који је ослобођен садржаја из шире политичке историје, јер их ученици теже 
усвајају и брзо заборављају. У наставном процесу и свакодневном раду учитеља, настава и 
васпитање се стално прожимају, допуњују делујући једна на другу и настојећи да објасне 
у ком правцу и како треба васпитно деловати у наставном процесу (Ђорђевић, 2013). Не 
постоји настава која не васпитава и не постоји васпитање које не доприноси ширењу 
знања (Ценић и Петровић, 2012). 
Васпитна функција наставе се односи на јединство наставе и васпитања. „Настава, 
која обавља функцију преношења општег знања, с једне стране се мора надопунити 
преношењем општих идеја водиља, које представљају оријентир, док се с друге стране 
васпитање, које испуњава функцију преношења таквих идеја водиља, мора надопунити 
преношењем општег и нужног специфичног знања” (Anhalt, 2009: 267). 
Наставни предмет Природа и друштво реализује се по новом наставном плану са 72 
часа годишње, односно два часа недељно, као интегрисан наставни предмет. У наставном 
процесу потребно је расположиви фонд часова флексибилно дистрибуирати и 
организовати тако да се уважи концепција предмета, општи циљ, остали циљеви и задаци 
предмета. 
У наставном процесу полази се од несистематизованих искуствених сазнања детета 
и иде се ка општим, научно заснованим, систематизованим знањима из области природе, 
друштва и културе. При избору програмске грађе, примењена је концепција спиралних 
кругова у циљу формирања елементарних појмова и постављања мреже за систем појмова 
из наведених области, у складу са узрасним карактеристикама ученика.  
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Основна интенција наставе предмета Природа и друштво није само усвајање 
програмских садржаја, већ подстицање развојних потенцијала детета. Наведени садржаји 
су усмерени на развој интелектуалних, психофизичких, когнитивно-конативних и 
социјално-афективних сфера личности детета, што се огледа у наведеним циљевима и 
задацима.  
У програму предмета Природа и друштво циљеви су дати двојако:  
• експлиците - као идеје водиље у практичној реализацији програма;  
• имплиците - дати и садржани у избору, структурирању и начину реализације 
програмских садржаја (Трнавац и Ђорђевић, 1998).  
Циљеви програма су постављени тако да експлиците и имплиците утичу на развој 
ученика, паралелно развијајући њихове интелектуалне способности, практичне вештине, 
ставове и вредности.  
Експлиците циљеви јасно су наведени у програмским садржајима.  
Имплиците циљеви су „прикривени“ и наглашавају васпитну компоненту 
образовања. Они се реализују и спроводе преко одабраних садржаја и активности, који 
превазилазе оквире предмета и разреда, залазе у све области, које се обрађују у оквиру 
првог циклуса образовања и надаље. Конкретизују се кроз одређене оперативне задатке и 
активности, а односе се на сферу стицања умења и навика, развијања вештина, као и 
формирања ставова из области екологије, демократије, здравља и технологије (De 
Lansheere, 1986).  
Обе групе циљева реализују се избором садржаја из области природе, друштва и 
културе. У процесу учења ученик ће извршити селекцију представа, градити појмове и 
поставити основе за формирање система појмова, научити како се уочава разлика између 
претпоставке – тврдње – чињенице, и стицати увид у структуре и сплетове узајамних веза 
у свету коме припада (Еgan, 2008).  
Измењеном концепцијом програма, односно остваривањем циљева и задатака 
преко спиралних кругова, избегава се рутинско понављање, а усвајањем наведеног 
садржаја програма омогућава надограђивање знања, умења, вештина и ставова, те 
изградња појмова из области природе и друштва. Концепција предмета подразумева 
оспособљавање ученика за коришћење различитих извора знања, графичких и 
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електронских медија, с намером да се код ученика развије функционална писменост, као 
подлога за даље учење и сналажење у свакодневном животу.  
Програмом су одређени само општи циљеви и задаци предмета Природа и друштво 
у целини, а даља оперативна разрада циљева и задатака препуштена је учитељима, као 
својеврсни вид слободе у креирању наставног процеса. Хавелка наводи и објашњава да су 
„циљеви и задаци више операционализовани за образовне, него за васпитне активности, 
као што и методе и облици наставног рада више одговарају остваривању образовних 
циљева и задатака него васпитних“ (Хавелка, 2000: 60). 
Садржаји програма природе и друштва структурирани су тако што су усмерени ка 
реализацији постављених циљева и задатака наставног предмета. Jасно се истичу неки од 
основних циљева, као што су: подстицање самосвести код ученика, критичко 
размишљање, интеркултурални дијалог, поштовање различитости. Кохерентна структура 
предмета изложена је у избору и следу садржаја унутар програмских тема, као и њиховом 
редоследу. 
Пример овако структурираног садржаја може се добро сагледати у првој и 
последњој од пет тематских целина:  
Моја домовина део света. Овом темом одређује се појам државе, упућује на 
основне одреднице државе Србије и њено географско и стратешко лоцирање у простору и 
на карти. Усвајањем садржаја ове теме ученик треба да добије одговор на питање: „Зашто 
је Србија моја домовина?“ и да развије осећање припадности, без обзира на разноврсну 
мултиетничку, мултинационалну и мултиконфесионалну структуру. Потребно је да упозна 
природно кретање и основне структуре становништва Србије и схвати узрочно-
последичне везе ових одлика у урбаним и руралним срединама (село – град). 
Важно је уочити узајамна права и обавезе државе и грађана и умети их препознати 
у правилима, која регулишу односе у држави и обезбеђују једнака права свих њених 
грађана. У оквиру ове теме неопходно је оспособљавати ученике за интеграцију у светску 
културну баштину, без асимилације, уз очување и неговање националног идентитета.  
Осврт уназад – прошлост. Преко садржаја ове теме омогућава се сналажење 
ученика у времену и простору. Проналажењем информација из различитих историјских 
извора (писаних, материјалних или усмених), сагледавају се поједини догађаји и збивања 
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из прошлости и одређује се њихов редослед (шта се десило пре, шта у току догађаја, а шта 
после). 
Лоцирањем догађаја – датума на временској ленти, сагледава се време догађања 
радње. Ради добијања што објективније слике протеклих збивања морају се сагледати и 
околности – контекст догађања. На овај начин омогућава се ученицима да стекну 
комплексну слику времена у коме се радња (догађај) дешава, и тако увиде узрочно-
последичне везе праћених збивања из протеклих времена.  
Сагледавањем претходника и следбеника директно се прати хронологија и кретање 
кроз време, а сагледавањем савременика (догађаја, личности) у једном временском 
раздобљу (години, деценији, веку) из различитих области уз помоћ разноврсних 
историјских извора сагледава се контекст (околности, окружење) значајних догађаја – 
збивања. На тај начин се посредно сагледава прошлост, одређује хронологија и поступно 
схвата развој одређених друштвених збивања.  
Потребно је сагледати начин живота људи у средњем веку на територији Србије. 
Такође је потребно упознати се са значајним догађајима из националне прошлости и 
умети их лоцирати на временској ленти – одредити хронологију.  
Преко временске ленте може се пратити развој државе Србије од лозе Немањића до 
данас, само у најелементарнијим контурама, како би се ученици ослободили непотребне 
фактографије а ипак сагледали развој српске државе (јачање, слабљење, нестајање, 
оживљавање модерне српске државе, успоне и падове). 
Динамика реализације садржаја у самом процесу наставе зависи од разноврсности 
ситуација учења, које осмишљава сам учитељ, имајући у виду циљеве програма, развојне 
могућности детета и претходна искуства и знања ученика.  
Приликом планирања и реализације наставе, од учитеља се очекује да оствари 
интегрисани тематски приступ самосталним избором кохерентних и компатибилних 
садржаја из програмираних тема. Учитељ има могућности да комбинује садржаје унутар 
предмета, као и оне на нивоу разреда, и из других наставних предмета, да на основу њих 
примењује мултидисциплинарни приступ при изграђивању појмова. „Памћење појмова, 
треба да буде замењено активностима, које данашње школе пружају ученицима да лакше 
анализирају битне везе и односе у наставним садржајима, сараднички решавају проблеме, 
истражују и креирају, партнерски учествују заједно са учитељима у одлучивању о 
86 
 
релевантним питањима наставе, да ненасилно комуницирају“ (Илић, 2013: 68). При томе 
треба поштовати одреднице принципа корелације на свим нивоима (предметном, 
разредном и међупредметном), уважавајући све наставне и ваннаставне облике рада и 
активности у школи и изван ње. Природа и друштво, као наставни предмет има 
могућности за корелацију са знатним бројем изборних предмета (чувари природе, рука у 
тесту, народна традиција, грађанско васпитање, верска настава), јер су садржаји ових 
програма и природе и друштва међусобно компатибилни.  
Повезивањем садржаја наставе различитих предмета са ученичким искуством, 
остварује се најинтензивнији утицај на развој и понашање ученика,  што доприноси 
развијању социјалних и комуникацијских вештина, позитивних својстава личности и 
подстицању мотивације ученика да учествују у наставним активностима (Шаљић, 2015: 
153). 
Исти садржаји се могу разматрати са више аспеката и на тај начин се остварују 
различити циљеви и задаци предмета. Истовремено, исти циљеви и задаци могу се 
остваривати кроз различите садржаје (унутар и изван предмета), што зависи од избора и 
начина структурирања садржаја и активности у оквиру планиране теме. Реализовање 
циљева и задатака преко понуђених садржаја програма природе и друштва, заједничка су 
обавеза за све учеснике наставног процеса. Притом, „значајну улогу има квалитет 
наставникове подршке, као и мотивисаност и активност ученика“ (Илић, 2013: 75). 
Приликом остваривања циљева и задатака предмета Природа и друштво, мора се 
имати у виду да су садржаји и активности неодвојиви у наставном процесу, као и амбијент 
у коме се настава реализује. Важно је одабрати активности које ангажују како поједина 
чула, тако и више чула паралелно. „Анализом и евалуацијом садржаја може се обезбедити 
мотивација ученика“ (Сузић, 2013: 59-60). Синхронизација чулних утисака даје целовиту 
слику објеката, процеса, појава и њихову интеграцију у комплексну слику света, а уважава 
различитости у склоностима деце при упознавању света и процесу учења. Добра 
интеграција чулних утисака услов је за правилно искуствено сазнање и отворен пут за 
трансформацију представа и опажајно-практичног мишљења у појмовно.  
Кад год је то могуће, у процесу учења треба омогућити ученицима избор 
различитих активности и садржаја, сходно њиховим субјективним склоностима, ради 
постизања жељених циљева. Активности треба осмислити тако да дете испроба своје 
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могућности. Неопходно је пружити му прилику да кроз значајне активности (посматрање, 
описивање, процењивање, праћење, бележење, практиковање, истраживање) покаже своју 
оспособљеност у практичној примени усвојених знања. 
 
4.2 Натавни План и програм предмета Природа и друштво у Републици 
Хрватској 
 
У систему образовања Републике Хрватске се на почетку новог века уводе значајне 
иновације, што је нарочито евидентно у дизајну хрватског Наставног плана и програма од 
2006. године. Промене рефлектују основне компоненте наставних планова и програма 
(обим Наставног плана и програма, организацију и структуру наставних садржаја и 
наставне циљеве) за аналогни предмет Природа и друштво. Очигледно је да се помаком у 
наставним плановима и програмима, настава природе и друштва покушава да модернизује 
и још више фокусира на ученике, као и на потребу да се конкретније развијају односи по 
садржају: дете – природа – друштво. 
Због све већег обима знања и политичких промена, наметнула се потреба мењања и 
прилагођавања променама у друштву, а тиме и у образовању. Савременим се приступима 
у настави Република Хрватска настоји приближи европским стандардима образовања и 
равноправно учествовати у колатералној размени знања. Ово је наведено у Плану развоја 
васпитања и образовања 2005. – 2010. године следећим речима: „стољеће знања у које смо 
закорачили, процеси глобализације, нова знанствена открића, нове технологије и облици 
комуникација, вријеме испреплетених, разноврсних и промјењивих вриједности, имају 
утјецај и на сустав одгоја и образовања“ (Министарство знаности, образовања и шпорта, 
2005 – 2010, 2005: 1). 
Пратећи политичке промене, прилагођавајући се процесу развијања система 
васпитања и образовања у Европи и свету, хрватска влада је покренула мноштво 
стратешких активности и усвојила низ докумената: Декларација о знању – Хрватска 
заснована на знању и примени знања, (2004), План развоја васпитно-образовног система 
2005-2010. (2005), Хрватски национални образовни стандард – ХНОС (2006), Предлог 
Стратегије за израду националног наставног плана и програма за предшколско васпитање, 
опште обавезно и средњошколско образовање (2007), Стратегија за израду и развој 
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националног курикулума (2007). Наведени би документи требали омогућити Хрватској да 
се „индустријско друштво трансформира у друштво знања“ (Девјак, 2001: 356).  
У августу 2006. године усвојен је Наставни план и програм за основно образовање, 
на темењу Хрватског националног образовног стандарда (ХНОС). Међу циљевима у 
Наставном плану и програму за Основну школу се истиче да се „основна разина одгоја и 
образовања односи на поучавање ученика оним знањима и на развијање оних 
компетенција, које ће им бити потребне за обнашање различитих улога у одраслој доби. 
Стјецање знања у смислу усвајања бројних чињеница и генерализација, само по себи није 
достатно човјеку за живот, па опће образовање подразумијева примјену најдјелотворнијих 
начина поучавања, оним одгојно-образовним садржајима, који су темељ за развијање 
интелектуалних, друштвених, естетских, стваралачких, моралних, тјелесних и других 
способности, практичних вјештина и одлика особности, континуирано прилагођених 
развојној доби ученика и примјерених учениковим предзањима и животним искуствима“ 
(Министарство знаности образовања и шпорта Републике Хрватске, 2006: 10). 
Кључни елемент образовања јесте развој ученичких компетенција. У том смислу 
Европска унија је препознала кључне надлежности значајне за будућност образовања и 
дефинисала их у Европском оквиру компетенција. 
Природне и друштвене науке развијају се подстицањем истраживања света у којем 
ученик живи, јачањем жеље за експериментисањем, развијањем способности анализирања 
и разумевања света око себе. Развој наведене компетенције омогућава се откривањем 
сложених односа између људи и природе, а у перспективи – како на националном, тако и 
на глобалном нивоу – ученици добијају прилику да постану добри истраживачи и 
научници. 
Природа и друштво у савременој хрватској школи најчешће је централни наставни 
предмет. Он је основа развоја компетенција природних и друштвених наука, које су 
предуслов за откривање испреплетених законитости, појава и процеса у природи и 
друштву. Предмет од 2006. године доживљава структурне и суштинске промене. 
Новим Наставним планом и програмом у Републици Хрватској наглашава се да је 
„циљ наставе природе и друштва доживети и пробудити сложеност, разноликост и 
међусобну повезаност свих фактора, који делују у природном и друштвеном окружењу 
човека, развити правилан однос према људима и догађајима, отворено прихватати 
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различите ставове и мишљења, те подстицати радозналост открића феномена у природној 
и друштвеној заједници“(Министарство знаности образовања и шпорта Републике 
Хрватске, 2006: 253). 
Из наведених делова Националног наставног плана видљив је основни циљ, а то је 
сазнање о узајамној сложености, повезаности, али и недељивости везе између човека и 
природе, тј. човека који чини део природе и друштва. 
Нове промене у овом наставном предмету дефинисане су Наставним планом и 
програмом према следећим елементима: 
• обиму Наставног плана и програма, 
• организовању наставних садржаја, 
• наставним циљевима и садржајима за учење, 
• структури садржаја (Пастуовић, 1999: 522). 
Нови Наставни план и програм је донео промене, које су се одразиле на предмет 
Природа и друштво у највећој мери откада је овај предмет саставни део Наставног плана и 
програма (1954) основне школе у Републици Хрватској. Промене у вези обима се односе 
на сатницу и на саму структуру и распоред наставних садржаја. Број планираних сати за 
први и други разред је два сата недељно, односно 70 сати годишње. Сатница је у трећем 
разреду смањена са три сата недељно на два сата недељно, што је 70 сати годишње, или у 
прва три разреда укупно 210 сати (70 + 70 + 70). 
Променама у структури предмета Природа и друштво уведене су наставне теме као 
полазна тачка за планирање, а наставне целине су укинуте. Тако су у првом разреду 
планиране 23 наставне теме, у другом разреду 25, док је у трећем разреду 18 планираних 
тема. Кључни концепти су дефинисани за сваку тему и образовна постигнућа, која 
ученици требају остварити у појединој наставној теми. У темама из Хрватског 
националног образовног стандарда,  које су биле полазна тачка за планирање тема 
наставе, дефинисани су, између осталог, циљеви образовања и социјализације и предлози 
за методичку обраду сваке наставне теме. 
Према Наставном плану и програму, наставни садржаји природе и друштва 
организовани су по наставним темама. Расцепканост наставних садржаја на наставне теме 
је искључила примену начела целовитости, које је неопходно за препознавање јединства и 
недељивости појава у природи и друштву. „Цјеловитост у настави природе и друштва 
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настоји одразити јединство појава у школи, родитељском дому, околишу, завичају и 
домовини, што је у сугласју с доминирајућом знанствено-технолошком револуцијом у 
едукацији СТС (Science-technology-society), филозофијом која захтјева повезивање и 
поклапање природних знаности, друштвених знаности и технологије“ (Де Зан, 2005: 34). 
Будући да је Наставни план и програм природе и друштва организован по 
наставним темама, а природно је наставне садржаје усвајати применом начела 
целовитости, што потврђују и научна сазнања, остаје на учитељу велика одговорност 
струке и стручности, да приликом планирања одређене теме повезује у логичке целине, и 
тиме омогући ученику потпуно спознавање природе и друштва у којем живи. 
У Хрватској се, управо из разлога увећања стручности, последњих година заговара 
непрекидно додатно учење, или образовање обухваћено свим активностима које су 
директно или индиректно повезане са просветом. Хрвати сматрају да је научно релевантан 
и емпиријски оправдан интерактиван приступ стручном усавршавању учитеља основних 
школа, јер данас све више у школама на територији Хрватске недостаје удруживање 
когнитивних, конативних и афективних ресурса сваког учитеља. Неопходно је, а и 
пожељно све ове ресурсе удружити и кроз интеракцију планирати, програмирати, 
реализовати и вредновати стручно усавршавање учитеља. Снага групне динамике 
удруживања учитеља засигурно може нешто више да допринесе у односу на уобичајену 
свесну пасивизацију учитеља и непотребна класична екс-катедра предавања за учитеље. 
Изразито значајан сегмент свих наведених активности представљају семинари за 
учитељски кадар.  
Систем стручног усавршавања у Хрватској, како будућих, тако и учитеља у радном 
односу, показао се као недовољан, те учитељи обично нису довољно информисани, 
односно образовани о променама у области наставних предмета које предају 
(Министарство знаности, образовања и шпорта Републике Хрватске, 2005). Да би се ово 
решило и да би се омогућило да принципи Евро-Унијских оквира кључних компетенција 
за учитеље буду систематски прихваћени на целој територији Хрватске, тежи се стварању 
услова за систематизовану едукацију учитеља, и то у складу са прихваћеним стандардима, 
стреми се ка таквој ефикасности у погледу постизања видљивих резултата у учионици са 
нагласком, који је стављен на развијање кохезивних заједница и на правовремену 
идентификацију препрека напретку. 
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Циљ је да се новим приступом учитељи више доводе у контекст релевантности 
стручног усавршавања, за разлику од досадашњег стања у школама наших суседа, које 
више личи на стручно слушање него на стварно стручно усавршавање. Унутар групним и 
међугрупним интеракцијама у свим етапама стручног усавршавања учитеља, а обавезно 
уважавајући и повезивање образовних потреба учитеља и потреба науке и друштва, 
могуће је брже и ефикасније дати одговор на питање, које је постављено у наставном 
плану и програм за основну школу у Републици Хрватској: „Каквог наставника требамо 
сада имати, а каквог ћемо изграђивати у ближој и даљој будућности?“ (Министарство 
знаности, образовања и шпорта Републике Хрватске, 2006: 67). 
У Наставном плану и програму природе и друштва циљеви су операционализовани 
кроз образовна постигнућа за сваку појединачну наставну тему.  „Жељени исходи одгојно 
образовног рада су циљеви учења (leating outcomes, learning outputs). Исходи су знања 
(когнитивно подручје), моторне вјештине (психомоторно), вриједности (интереси), 
ставови и навике (афективно подручје)“ (Пастуовић, 1999: 527). 
 Да би циљеви учења били мерљиви, потребно их је јединствено дефинисати. 
Оперативном дефиницијом циљева у наставним плановима омогућава се процена онога 
што је ученик научио, односно шта је после учења способан да уради, а да то није могао 
раније. Сам садржај учења условљен је циљевима, који се желе постићи. Циљ учења 
наставе природе и друштва је „придонијети интелектуалном и социјално-емоционалном 
развоју ученика“, те стицати „темељна знања потребна човјеку за живот“ (Министарство 
знаности образовања и шпорта Републике Хрватске, 2006: 10). 
Прегледом појединих образовних постигнућа за предмет Природа и друштво 
уочава се директна повезаност са оперативним циљевима: 
• Разликовати прошлост, садашњост и будућност засновану на темељу догађаја из 
своје прошлости и прошлости својих предака. 
• Упознати важне културне и историјске догађаје и аутохтоне споменике завичаја; 
истражити и повезати на бази историјских извора (објекти, фотографије, мапе, 
карте). 
• Разликовати врсте путева, који повезују завичај са другим местима, те показати пут 
или пругу на мапи региона, или на карти Републике Хрватске. 
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• Знати да смо становници једне државе, међусобно повезани и зависни; знати да у 
Хрватској живе Хрвати, који имају свој језик (хрватски); спознати да у Хрватској 
живе и припадници других народа. 
• Спознати значење наше баштине и културног наслеђа. 
• Спознати различитост разних празника код куће и у свету (личних, локалних, 
верских, државних, међународних); знати повезаност одређених празника са 
борбом за одређене слободе. 
• Знати важност толеранције међу људима, да сваки човек живи у одређеној групи и 
да нико не може живети сам; разумети шта је солидарност (Борас, 2009a: 95). 
У Наставном плану и програму дефинисани су задаци наставног предмета Природа 
и друштво и образовна достигнућа за сваку појединачну тему. Задаци, којима су 
„истакнуте опћенитије и сажетије одреднице, којима се усмјерава цјелокупан одгојно-
образовни процес – настава“ (Де Зан, 2005: 46) односе се на: познавање сопствених улога 
ученика, као и улога других људи у непосредном окружењу, упознавање ученичког 
окружења (породице, разреда, школе, места, завичаја, државе), истраживање и упознавање 
завичајних посебности (културе, обичаја, и сл.), развијање вештине сналажења у простору 
и времену, откривање и упознавање живе и неживе природе, њене разноликости, 
повезаности и променљивости, обликовање односа позитивне вредности према живим 
бићима и природи као целини, развијање поштовања према природном, културном и 
друштвеном окружењу, и одговоран однос према животној средини, развијање и 
систематично побољшање хигијенских навика, упознавање својих права и дужности, те 
права других људи непосредног окружења (Министарство знаности образовања и шпорта 
Републике Хрватске, 2006: 253). 
У Наставном плану и програму за природу и друштво, такође су дефинисана и 
образовна постигнућа, које ученик треба усвојити током одређеног разреда. Конкретним 
образовним постигнућима жели се поставити образовни стандард за сваку одређену 
наставну тему. Према Мејеру, „образовни стандарди су нивои компетентности ученика, 
успостављени образовном политиком, које је могуће проверити на основу национално или 
међународно одговарајућих мерних инструмената“ (Meyer, 2001: 21). У новом Наставном 
плану и програму за природу и друштво, није дефинисано односе ли се образовна 
постигнућа за одређене теме на минимална или максимална знања, односно вреднује ли се 
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постигнуће одређеног нивоа знања, за пролазну оцену довољан, или за максималну оцену 
одличан. 
У темама Хрватског Националног Образовног Стандарда, које су биле полазна 
тачка за израду Наставног плана и програма 2006. године, дефинисани су и образовни 
циљеви и циљеви социјализације. Кроз те су циљеве, експлицитно издвојене за сваку 
наставну тему, истакнуте вредности и ставови, које треба да развијају ученици усвајањем 
садржаја поједине наставне теме (нпр. за наставну тему Моја домовина у прошлости, 
дефинисан је образовни и друштвени циљ: промовисање љубави према домовини и 
завичају). 
Садашњи Наставни план настао је из непосредног окружења детета. Полазна тачка 
је – ученик, а фундаментални циљ је – упознавање света у којем дете живи. Пракса је 
занемарена, без обзира што је у прошлости у хрватском Наставном плану и програму 
извођење практичних радова било у великој мери присутно. С временом се количина 
таквог садржаја смањила. Према садашњем Наставном плану и програму за природу и 
друштво, наведени садржаји су скоро незнатно заступљени, иако је познат њихов значај за 
подстицање и развој интелектуалних способности. „Кад се зна да се наш интелект не 
образује тиме што изравно прионемо на интелектуално образовање, него кад знамо да 
нетко тко неспретно покреће прсте има такођер неспретан интелект и мање еластичне 
идеје и мисли, док с друге стране нетко тко своје прсте умије спретно покретати има 
еластичне идеје и мисли и може улазити у бит ствари, нећемо тада подцјењивати што 
значи то да се извањски човјек развија с циљем да из свеукупног дјеловања вањског 
човјека произлази интелект као један његов дио. Другим ријечима: занатско бављење 
припрема човјека на то да своју вољу активира у мишљење“ (Steiner, 1907; према: 
Carlgren, 1998: 68). Иако су ове мисли оснивача валдорфске педагогије (Waldorf school) 
Рудолфа Штајнера (Rudolf Steiner) изречене пре више од једног века, данашња научна 
истраживања показују да ученици различитим врстама практичних активности стичу 
неопходна искуства, која их подстичу да развију лично знање о новим сазнањима (Пицига, 
1993: 469). Оваквим конструктивистичким приступом је наглашено учениково 
надограђивање знања и социјални контекст учења. 
У хрватском Наставном плану и програму, садржаји, који се односе на друштвени 
развој детета и његов однос према друштву и према будућности, издвојени су на „остале 
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облике непосреднога одгојно-образовнога рада“, као што је час одељенског старешине, и 
то један час недељно. Тежиште дискусија усмерено је на разговоре о актуелним питањима 
и темама: о правима, дужностима, дечјим правима, о друштву, толеранцији различитости 
и о солидарности. Често се у дидактичким упутствима за учитеље истиче да се избегавају 
стереотипи (девојчице су нежне, дечаци су јаки) (Министарство знаности, образовања и 
шпорта, 2005). Наглашене су разлике као квалитет, а самим тим једнакоправност и 
толеранција. 
Будући да се нова сазнања повећавају свакодневно, приликом избора садржаја 
потребно је узети у обзир нека правила за програм предмета Природа и друштво. To су 
„начело егземпларности, (lat. exemplum – пример, образац, правило), те форма 
хисторичности и сувремености“ (Богнар и Матијевић, 2005: 189). Примењујући принцип 
самодисциплине, у хрватски Наставни план и програм уврштени су репрезентативни 
примери актуелних научних сазнања. Иако примена овог принципа омогућава 
превазилажење тенденција увођења нових предмета у школе и ажурирање научних знања, 
анализа садржаја показује да многе области имају мало, или никакво учешће (људска 
права, мултикултуралност итд.). С обзиром да је глобализација захватила све области 
људског живота, више је потребно нагласити у Наставном плану и програму 
коегзистенцију и суживот култура, мултикултурализам, али и очување свог идентитета. 
Наставни план и програм у већој мери од претходних задовољава начела 
историчности и савремености, што значи да су у структури програма представљене 
одговарајуће историјске чињенице и догађаји (нпр. културни и историјски споменици 
домовине), али исто тако и одговарајући садржаји из савременог живота. 
Главни акценат образовања је стављен на развој компетенција и на учење током 
целог живота (целоживотно образовање). Република Хрватска је почела постепене 
промене увођењем модернијег приступа учењу, конкретизирајући их Хрватским 
националним образовним стандардом (ХНОС), кроз реорганизацију читавог школског 
система. Новости, које је донела реформа, рефлектовале су се и на Наставни план и 
програм предмета Природа и друштво, те на начин како се он подучава. 
С обзиром на предмет, који се често налази у центру, и полазиште је за тематско 
планирање, „могло би се очекивати да ће нове промјене ученика поставити на активну 
позицију полазника у процесу поучавања, пројектирањем и развијањем његових 
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размишљања и функционалних способности“ (Борас, 2009b: 44). Оваквим приступом 
настоји се променити начин подучавања: традиционални начин развија се према 
процесном учењу. Тиме ученик више не би био само прималац информација и чињеница. 
У складу са образовним садржајима, ученик јесте у центру, али је неопходно јаче и 
конкретније развијати односе између детета и природе, а посебно нагласак ставити на 
повезаност, зависност и међузависност човека (детета) и друштва. 
Понуђени садржаји требали би бити потпунији, целовитији, међусобно 
произилазити једни из других, и усмеренији на ученика, његов интерес и когнитивне 
способности, те градити знање на практичним активностима, које су у складу са 
дететовим степеном развоја. 
Циљеви васпитања и социјализације требали би више одражавати европску 
атмосферу, у смислу толеранције на различитост, мултикултуралност, препознавање 
сопствених емоција и емоција других, развој емпатије и људских вредности. 
Програм предмета Природа и друштво у последњој деценији покушава наставу у 
којој доминира учитељ, преусмерити на наставу у чијем је средишту ученик. Учињен је 
помак, којим се настава природе и друштва настоји модернизовати и фокусирати на 
ученике, али још више се мора узети у обзир Европско савремено знање и искуство у овој 
области.  
Савремени приступ настави природе и друштва је основа за откривање 
реципроцитета и интерпенетрације појава у природи и друштву у којем човек живи. 
 
4.3 Натавни План и програм предмета Природа и друштво у Федерацији 
Босни и Херцеговини 
 
У Федерацији Босни и Херцеговини обавезно деветогодишње образовање уведено 
је у школској 2003/ 2004. години. Увођење деветогодишњег основног образовања је био 
велики заокрет у политици васпитања и образовања. Ако би се тражио одговор на питање 
да ли се добило на квалитету, о томе би требало да се раде различите анализе, а анализа 
Наставног плана и програма је најважнија од свих. 
Процес учења и подучавања би требао да се заснива на јасно дефинисаним 
исходима, темељним принципима, циљевима и резултатима образовања. У Закону о 
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основном образовању и васпитању Федерације Босне и Херцеговине дефинисани су 
циљеви образовања и васпитања. Јасно дефинисаним циљевима образовања детаљно је 
обухваћен развој дететове личности. Циљеви представљају нешто од чега се полази, али и 
оно чему се тежи у Федерацији, када је процес образовања и васпитања у питању (Вијеће 
министара Босне и Херцеговине, 2011).  
Да ли се има потенцијал да се остваре ти циљеви, зависи првенствено од тога како 
је испланиран наставни процес и које активности су предвиђене, као и да ли су исходи 
учења усклађени, како са активностима и њиховом сложеношћу, тако и са могућностима 
детета на млађем основношколском узрасту. 
Поред циљева образовања, битно полазиште чине исходи учења, који су 
дефинисани генеричким дескрипторима квалификацијског оквира, у Основама 
квалификацијског оквира. У овом документу су исходи учења формулисани за три 
области: 
• знање, 
• вештине, и 
• компетенције (Зечевић и сар, 2014). 
У подручју знања, очекује се да дете поседује основна општа знања и да иста 
разуме. Код вештина су исходи учења формулисани за сазнајне, психомоторне и 
социјалне вештине. Од детета се, након завршетка основне школе очекује да је способно 
да решава конкретне задатке у познатим условима и да у оквиру решавања тих задатака 
логички размишља, да поседује основне вештине коришћења информацијско-
комуникацијских технологија, да је способно да своје опште знање примени у пракси и да 
може да прикупља и организује информације и да их предочава у писаној и вербалној 
форми. Када су компетенције у питању, реч је о професионалним и личним 
компетенцијама. Исход, који се очекује у оквиру професионалних компетенција, гласи да 
је дете способно да изврши једноставне задатке уз сталан стручни надзор у познатим 
условима. На плану личних компетенција се очекује да дете показује спремност за 
примену знања и преузима ограничене одговорности за извршавање једноставних задатака 
у познатим условима. 
Ако се сагледају овако постављени циљеви основношколског образовања и 
васпитања и генерички дескриптори квалификацијског оквира, може се рећи да би иза 
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њих требао да стоји курикуларни приступ, јер се њиме у први план стављају исходи 
образовања и васпитања, односно оно што би деца током образовања требала да науче, да 
умеју, и које вредности треба да прихвате. Овакав приступ заговара то да је школа место 
где се подстиче и усмерава целовити развој дететове личности, кроз реализацију 
Наставног плана и програма, где се првенствено нагласак ставља на усвајање знања и 
преношење чињеница. 
  Циљеви и задаци упућују на развој личности ученика, принципе истинитог и 
критичког мишљења, али и развој практичних вештина – формирање активног грађанина, 
који ће, кроз сарадњу са осталим члановима заједнице, остваривати објективне циљеве и 
опште добро. Циљеви и задаци се огледају у неговању демократских облика понашања, 
стварању верске и националне толеранције, развоју идентитета ученика, као и 
потенцирању критичког мишљења и логичког закључивања код ученика. 
 Наставне методе, облици рада, као и типови часова, представљају израз 
демократичности, јер ученици у потпуности могу доћи до изражаја на различите начине. 
Најчешће се користе: наставни разговор, рад на тексту, рад у групама и паровима, вежбе и 
дебате. Овим путем, смањују се традиционални начини рада учитеља, а акценат се ставља 
на интеракцију, критичке осврте, вредновање активности и изражавање личног мишљења 
ученика. 
 Ученици развијају способност координације и културу дијалога. Ученици често 
раде презентације и есеје, па на тај начин развијају стваралачке способности и 
оспособљавају се за самотално решавање проблема. Такође, користе фотографију и видео 
записе. Сваки од тих начина у центар пажње ставља ученика и омогућава му потпуну 
афирмацију. 
 Дебатама се поспешује комуникација, као једно од најважнијих средстава 
демократије у одељењу, и у потпуности подржавају демократска начела.  Дебатна секција 
промовише и остале вредности демократског друштва, као што су: транспарентност, 
култура дијалога и толеранција (Стефановић-Станојевић и Хаџић-Крнетић, 2014). 
 Природа и друштво, као наставни предмет, представља огроман извор знања за 
ученике, јер повезује прошлост и садашњост. Самим тим, кроз овај предмет ученици могу 
разумети како су неки друштвени системи настајали и нестајали, како су се развијали 
државност, закони, права и слободе. 
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Садржаји овог предмета омогућавају ученицима исказивање индивидуалности и 
властитог мишљења у тумачењу историјских процеса, као и аргументовано образлагање 
ставова. Ученици су подстакнути да узму учешће у креирању часа, започну дискусију и 
учествују у њој. 
Природа и друштво је предмет који се почиње проучавати у другом разреду 
основне школе и под тим називом се проучава до петог разреда, када се дели на два 
предмета, Познавање природе  и Познавање друштва. За сва три предмета планирано је, у 
току једне школске године, 72 часа. Наставни садржаји, који припадају овим предметима 
и представљају увод у подручје природних и друштвених наука, проучавају се и у првом 
разреду у оквиру предмета Моја околина. 
Однос броја наставних јединица и фонда часова по разредима за предмете Природа 
и друштво, Познавање природе и Познавање друштва, показује да за сваку наставну 
јединицу, од другог до петог разреда, има предвиђених од 2 до 2,32 часа. То значи да се 
свака наставна јединица треба обрадити и понављати у просеку два до три часа. Садржај 
ових предмета је шаролик и креће се од познатих чињеница, података које деца већ имају 
и када дођу у школу, па све до апстрактних појмова, за чије усвајање је потребно доста 
времена. „Нарочито је битно имати на уму да су ово предмети који нуде базу за даљи рад 
на предметима историја, биологија, географија, хемија, физика, и другим, те да је у оквиру 
њих потребно доста времена да се знање структурира“ (Зечевић и сар., 2013: 28). 
Распоред наставних јединица, за све предмете је врло специфичан. Предмет 
Природа и друштво прилично осцилује, како са захтевима, који су усмерени према 
ученику, тако и са наставним јединицама. Количина градива која се учи је велика, а 
наставне јединице се могу грубо поделити у три групе. У првој групи се налазе оне, које 
су адекватне и јасно постављене. У другој групи се налазе оне, које се понављају из 
разреда у разред, а да са њима ученици добијају врло мало или готово ништа нових 
информација (ово се закључује на основу исхода учења, и анализе уџбеника). Тако се 
дешава да ученици и у првом и у другом разреду уче назив школе и имају исте исходе 
учења за наставну тему Моја школа, са малим помацима у количини нових чињеница. У 
трећој групи наставних јединица налазе се оне за које се слободно може рећи да су 
преурањене и сувише апстрактне. Када је трећа група наставних јединица у питању, могу 
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јој се придружити и предмети из ове области, које ученици имају у петом разреду – 
Познавање природе и Познавање друштва. 
Карактеристично за ова два предмета јесте то да нуде природне и друштвене 
појмове, који су директно везани за околину у којој дете живи, као и њега самога. Тако се 
у познавању природе учи о грађи људског организма, карактеристикама планете Земље, 
док се у познавању друштва учи о историји Балканског полуострва и његовом 
географском положају. Ово није лош приступ, осим што има замерку да се ученици 
оптерећују великом количином појмова у кратком временском периоду, али оно што је 
лоше јесте то да се предмети као историја и биологија, које ученици добијају у шестом 
разреду, својим садржајем не надовезују на ова два предмета, већ прилично удаљавају. 
И историја и биологија се враћају дубоко у прошлост, па историја нуди садржаје из 
праисторије и старог века, док биологија нуди знања о ћелији, једноћелијским 
организмима и биљкама. Тако ученици морају да чекају завршне разреде основне школе, 
да би се поново сусрели са садржајима из предмета Познавање природе и Познавање 
друштва. Ово није пожељно, јер се на тај начин губи велика количина садржаја наученог у 
петом разреду, тако да ученици троше доста енергије у савладавању тих садржаја у осмом 
и деветом разреду, и онемогућава се трансфер учења. Овакав начин постављања редоследа 
у наставним темама утиче на структурирање знања ученика, које је отежано, јер је велики 
временски размак између стицања почетних нивоа знања и њихове надоградње. 
Видљиво је да у сва три предмета доминирају исходи, који припадају најнижим 
категоријама Блумове таксономије у когнитивном подручју, а то су знање и схватање. То 
значи да се Наставним планом и програмом за ове предмете, од ученика готово потпуно 
захтевају знања, која подразумевају препознавање природних и друштвених појмова и 
њихово разумевање на најнижем нивоу. Исходи учења којима се подстиче примена знања 
чине 10,7% од укупног броја у природи и друштву и 3,64% у познавању природе, док 
предмет Познавање друштва исхода овог нивоа знања нема. Исхода учења, који подстичу 
више нивое знања (анализу, синтезу и евалуацију) има у минимуму, односно 1,79% у 
природи и друштву и 3,23% у познавању друштва (Дробац и сар., 2013). 
Подаци који се виде у уџбеницима и приручницима указују на то да је исхода са 
вишим нивоима знања врло мало. Када је реч о овим исходима, оно што је такође 
интересантно јесте да број исхода, који припадају нивоу схватања, има тенденцију раста. 
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Може се рећи да се овим предметима, у основној школи, тек уводе нови појмови и да је 
циљ да их ученици разумеју, али уколико се од ученика не очекује примена онога што уче, 
не може се ни очекивати да то знање, ту количину података, коју усвајају на нивоу једног 
разреда, задржавају. Нарочито је важно знати да се у овим предметима служи појмовима, 
од којих је одређен број њих већ познат ученицима, само није нашао место у систему 
научних појмова, па то олкашава могућност примене, односно конструкције знања. 
Малим бројем исхода учења, који подстичу примену знања, утиче се и на то да 
ученици природне и друштвене појмове схватају као издвојене из стварног живота, као 
нешто о чему се само у школи учи. Друго, код ових предмета је специфично и то да се за 
неке наставне јединице исходи учења, чак и у завршном разреду млађег школског узраста, 
не дижу на виши ниво, већ остају на истом, најнижем нивоу знања. Ниво квалитета 
исхода, за појмове, који се усвоје у претходном разреду, требао би да се, у наредном 
разреду подиже, јер се од ученика мора тражити њихова примена на новом материјалу, 
као и способност анализе и извођења одређених закључака (Хаџић-Крнетић и сар., 2014). 
Сви исходи учења, који су окарактерисани као адекватно формулисани, у овом 
предмету су: конкретни, мерљиви, оствариви и реалистични. Недостаје им критеријум 
ограничен временом. То значи да се ни у једном исходу учења не види јасно у ком 
временском оквиру ученик треба да оствари задати исход учења. Може се претпоставити 
да су то часови планирани за одређене наставне теме, али опет у тим часовима нема 
одређен број часова за сваку наставну јединицу. 
Може се на основу свега претходно наведеног поставити питање шта да се очекује 
од ученика, када је савладавање природних и друштвених појмова у питању. „Да ли 
очекивати просту репродукцију или разумевање свега онога што их окружује? Не може се 
очекивати да ученици увиде примену знања у окружењу, уколико о томе не уче и уколико 
се од њих не очекују знања и вештине, барем на нивоу примене. Очекивати стваралачко, 
критичко, логичко и апстрактно мишљење, а не подстицати нивое знања, као што су 
анализа, синтеза и евалуација,немогуће је“ (Зечевић и сар., 2015: 21). 
Ако се погледа са друге стране, проучавање ових појмова би се, на нижем 
основношколском узрасту, требало вршити тако да ученик учествује у различитим 
активностима. Само његово учествовање већ укључује и могућност примене знања, па би 
се онда слободно могло и исходима планирати и та примена и очекивати. 
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Ових исхода и не би требало да буде у једнаком проценту, као исхода нижих нивоа 
знања, али уколико се од ученика у нижим разредима основне школе не очекује ништа 
више, него проста репродуција, очекивати више нивое знања у петом разреду основне 
школе била би илузија. Мислити на вишим нивоима се учи, а не дешава се само од себе. 
Однос исхода учења и наставних јединица осцилује. У другом разреду из природе и 
друштва и у петом из познавања друштва има мање исхода учења, него наставних 
јединица, док у трећем и четвртом разреду за природу и друштво и у петом разреду за 
познавање природе, има по један исход учења по наставној јединици. 
Мањак исхода учења у односу на број наставних јединица се десио из два разлога. 
Прво, одређен број исхода учења није адекватно формулисан и није узет у разматрање. 
Њихова неадекватност се огледа у томе што су формулисани у облику циљева учења, или 
у томе што нису прецизно формулисани. Друго, неке од наставних јединица уопште нису 
покривене исходима учења, тако да се поставља питање зашто су и планиране за обраду. 
Недостатак исхода учења отежава рад учитељима, јер немају оријентацију шта ученици 
треба да знају и колика очекивања од ученика они треба да имају, па се могу јавити 
различите интерпретације (Крнета, 2012). 
У Плану и програму предмета Природа и друштво, Познавање природе и 
Познавање друштва, неопходно је повећати број правилно дефинисаних исхода учења, 
како би се обухватиле све наставне јединице и како би било јасно шта се жели постићи 
овим предметом, посебно водећи рачуна о томе да они припадају вишим категоријама 
когнитивног подручја Блумове таксономије. 
Приликом формулисања исхода потребно је обратити посебну пажњу на циљеве 
овог предмета, јер су они водич за формулисање исхода учења, они су оно чему треба 
тежити. Неодговарајуће дефинисане циљеве за поједине наставне јединице треба заменити 
адекватно формулисаним исходима, јер се повећањем броја исхода прикладније и 
примереније усмерава образовни и васпитни процес, а отварају могућности за подизање 
нивоа знања ученика.  
 Временски је важно ограничити исходе, али да то временско ограничење буде у 
корелацији са нивоом знања, којег исход подстиче, те да се за исходе, који подстичу ниже 
нивое знања, оставе краћи временски интервали, док за исходе који подстичу више нивое 
знања, као временски интервал остави цела школска година (Steele, 2009). 
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Исходима учења потребно је повезивати више сродних наставних јединица, како би 
се ефикасније вршио трансфер учења и како би ученици ефикасније радили на 
структурирању знања. 
Важно је обратити пажњу на неадекватне исходе и на местима где је то могуће 
извршити преформулацију, а где то није могуће формулисати нове. 
У појединим разредима млађег школског узраста је пожељно да се за наставне 
јединице наведе назив теме. Остављање широко формулисаних тема није добро, јер 
учитељи немају довољно додатног материјала за извођење тих тема, у виду приручника и 
сетова радионица. 
Теме које се обрађују кроз планове и програме предмета Природа и друштво су 
веома корисне, јер се крећу у распону од основних људских и моралних принципа, па све 
до савремених појмова и конкретних упутстава битних за живот сваког човека. 
Кроз садржаје предмета Природа и друштво посебно се истиче циљ да ученици 
стекну знање за комплетно и објективно схватање себе, али и целог друштва. Управо се у 
томе и огледа значај овог предмета, а то је пре свега развијање критичко-аналитичког 
мишљења код ученика, да би могли мисаоно и практично приступити великом броју тема, 
јасно формулисати и изразити своје мишљење, и у складу са тим и деловати (Крнета, 
2011). 
Садржаје предмета Природа и друштво пожељно је усагласити са сродним 
предметима, како би се, једним делом, постигли циљеви, који се односе на примену 
стечених знања у животу. Када се говори о овом повезивању, мисли се на прерасподелу 
наставних јединица у предметима, који се надовезују на ова три предмета (тако би се нпр. 
у оквиру предмета Историја могло почети од последњих историјских дешавања, па се 
враћати у прошлост). Посебно је потребно да се Наставни план и програм у настави 
познавања друштва усагласи са предметом Демократија и људска права, јер се у знатној 
мери ради о истим садржајима, са приближно истим захтевима. 
Потребно је извршити редукцију наставног садржаја, јер када је однос наставних 
јединица и броја часова у питању, подаци у Наставним програмима указују на то да је 
сваки разред, када је овај предмет у питању, преоптерећен градивом. 
Имајући у виду да су иницијално образовање и стално професионално 
усавршавање кључни фактори квалитетног образовања, може се закључити да у 
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реформисаном образовању учитељ није више само посредник знања, него саветник и 
пратилац ученику на путу ка формирању личности ученика, што ће неминовно довести до 
његове веће самосталности. (Крнета, 2013).  
Реформа образовања од пресудног је значаја за дугорочну стабилност Босне и 
Херцеговине (БиХ), зато што је ова држава специфична, јер је дом за три етничке групе – 
конститутивна народа, термин јединствен само за Босну и Херцеговину (Федерално 
министарство образовања и науке, 2003). 
Даје се директна подршка раду на реформи наставних планова и програма, 
заговарајући такве образовне стандарде у БиХ у којима се огледају опште вредности 
људских права, те савремен приступ образовању, уобичајен на подручјима држава 
чланица ОЕБС-а. Подржана је реформа и осавремењивање уџбеника и историјских 
садржаја у уџбеницима, у шта улази: уклањање увредљивог садржаја и садржаја који 
подстиче на мржњу, предузимање активности усмерених на даљњу реформу, увођење 
елемената толеранције и различитости у уџбенике и наставне планове и програме, те 
организовање семинара за обуку аутора уџбеника, рецензената и учитеља. С тим у вези 
редовно се разматрају питања, као што су садржаји наставних планова и програма и 
школска средина, како у учионици тако и изван ње, ради подстицања знања, ставова и 
погледа на свет, неопходних за конструктивно друштвено ангажовање. 
Осим чињенице да су савремени стандарди за Наставни план и програм неопходни 
у било којој демократској држави, у послератном образовном систему у БиХ они су 
послужили и као дугорочно решење проблема. У ове проблеме спадају: асимилација и 
сегрегација, утемељени у одвојеним наставним плановима и програмима трију 
конститутивних народа; пракса превођења ученика у једнонационалне школе; постојање 
система две школе под једним кровом; као и проблем са предметима сврстаним у 
националну групу, у којима се и даље осећа изузетна једностраност у приступу. Ради се на 
успостављању таквих стандарда наставних планова и програма, који би се заснивали на 
исходима учења, и таквих способности, које би проистицале из савремених циљева учења, 
а којима се промовише свеобухватност у најширем смислу и поштовање постојања 
разноликости међу ученицима.  
Преко наставних планова и програма, у свој њиховој свеобухватности, многим 
школама у БиХ омогућено је да великим делом, или чак искључиво задовољавају потребе 
104 
 
припадника већинских народа. Овим се ствара веома озбиљна ситуација за БиХ, 
послератну државу са више народа и више вероисповести, у којој би сви требало да буду 
равноправни у погледу могућности које пружа образовање.  
Рушење баријера међу децом и одмицање од дискриминаторског деловања од 
изузетног су значаја за добробит деце и омладине у БиХ, као и за утемељење будућности у 
којој сви имају могућност да похађају наставу са вршњацима и да се образују у средини 
која је пријатна, добронамерна и безбедна. 
При томе су сачувана досадашња позитивна педагошка искуства и вредни елементи 
укупног педагошког наслеђа, али и прихваћене идеје из света, које побољшавају квалитет 
система васпитања и образовања. Новом концепцијом треба сачувати позитивно искуство 
и традицију постојеће организације школе, а унапредити њене најслабије тачке 
(Републички педагошки завод Министарства просвјете и културе Републике Српске, 
2014). 
У великој мери се ради на пројекту, под називом: Историја за будућност – кроз 
образовање ка помирењу, којим се настоји да се утемеље заједнички принципи, исходи и 
стандарди у наставном предмету Природа и друштво у целој БиХ, да би се омогућили 
услови за стварање заједничке основе за стицање знања, културе и вредности за све 
ученике свих националности и вероисповести. 
Стварају се услови да подучавање и учење о 17 националних мањина у БиХ 
постане саставни део образовања сваког детета, чиме би се увидело и боље разумело 
богатство разноликости у БиХ. Ванбуџетским пројектом под називом: Калеидоскоп, 
спроведеним у целој БиХ, помогло се, како учитељима тако и ученицима, при стицању 
знања о култури, баштини, пореклу, традицији и обичајима националних мањина, које 
живе на тлу БиХ. Ученицима би сада требало бити лакше супротставити се предрасудама 
и то промовисањем емпатије (поистовећивања), вредности у разноликостима, те 
међукултуролошког разумевања (Организација за сигурност и сарадњу у Европи, 2010). 
 
4.4 Закључно размишљање о Наставним плановима и програмима 
 
Закључак је да су све релевантне институције и појединци, који се баве системом 
школства у Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини, у последњој деценији предано 
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радили на побољшању наставних садржаја, којима се инсистира на подизању квалитета 
васпитно-образовног и наставног рада у основној школи. Новим наставним програмима 
српска, хрватска и босанско-херцеговачка школа дозвољава, омогућава и позива њене 
носиоце да изразе своју стручност и остваре највиша постигнућа свог позива, како у 
области свеукупног школског живота, тако и у прихватању спровођења Наставног плана и 
програма, као школског документа отвореног за промене и даља побољшања.  
Наставни планови и програми предмета Природа и друштво, у све три државе дају 
упутства учитељима: шта треба подучавати (која подручја, области треба подучавати), 
зашто то треба подучавати (који су циљеви и концепти), како то треба подучавати 
(користећи различите методе и облике прилагођене потребама и интересима ученика) и 
када то треба подучавати (развојна примереност узрасту, циклусима).  
Наставни план и програм предмета Природа и друштво садржи аргументацију 
улоге и значаја предмета, циљеве, очекиване исходе учења, садржај, стратегије учења и 
наставе (дидактичко-методичка упутства) и смернице за праћење и оцењивање. Дакле, 
нови Наставни план и програм основног образовања у Србији, Хрватској и Босни и 
Херцеговини окренут је ка задовољавању образовних потреба сваког ученика.  
Нови модел образовања предвиђа да је крајња сврха образовно-васпитних система 
земаља у региону унапређење квалитета живота и припрема за целоживотно образовање, 
док је досадашњем моделу образовања примарна сврха била достизање индивидуалног 
нивоа спознаја и потреба за даље образовање и оспособљавање за живот и рад. 
Зато су и најављене промене у васпитању и образовању ученика у Србији, 
Хрватској и Босни и Херцеговини оријентисане управо на демократизацију и 
хуманизацију образовног система, с фокусом на оспособљавање ученика да задовољи 
властите потребе и потребе савременог, демократског друштва. Знање и вештине се стичу 
образовањем, а вредности, ставови и навике васпитањем. Школе треба да одгајају добре 








5. ДИДАКТИЧКИ ПРИНЦИПИ 
 
Термином принципи означавају се критеријуми, који помажу при одлучивању у 
важним ситуацијама. У томе је њихов велики практичан значај за оне који их 
употребљавају. 
Принципи су дидактичка категорија условљена научним и друштвеним развојем 
(Кркљуш, 1998). У ширим процесима конституисања наставе, као својеврсног облика 
друштвене праксе и дидактике као теоријске основе за ту праксу, конституише се систем 
дидактичких принципа и испољавају њихове специфичности, зависно од услова у којима 
се јављају и даље развијају. Дидактичким принципима се могу означити начела која 
одређују ток предавања и учења, а у складу с циљевима васпитања и образовања и 
законитостима процеса наставе. 
Принципи не могу заменити стваралачки рад и активност учитеља, јер је број 
могућих конкретних ситуација толико велики и тако разноврстан да од дидактичке теорије 
и њених принципа није могуће тражити и очекивати одговоре за сваки појединачни случај 
(Кркљуш,1998). 
Јасно је да систем дидактичких принципа не може покрити целу теорију наставе. 
Принципи имају значајан степен уопштености, па њихова правилна примена и коришћење 
у настави подразумевају и одређену способност учитеља. 
Као што постоји велика разноврсност у погледу одређивања појма дидактичких 
принципа, та разноврсност постоји и када је у питању проблем класификовања 
дидактичких принципа. 
У дидактичкој литератури овај проблем је третиран као систем дидактичких 
принципа. „Систем je повезаност делова у складну целину и то тако да сви делују 
хармонично ради остваривања јединственог циља. Пошто нема главних и споредних 
дидактичких принципа, само у њиховој повезаности могу се оптимално реализовати 
васпитно-образовни циљеви и обезбедити закономерно одвијање наставног процеса као 
система“ (Вилотијевић, 1999: 395). 
„У основи свих неотклоњивих разлика у схватањима, ипак се развило јединствено 
гледиште о томе да су дидактички принципи неопходна претпоставка успешне наставе“ 
(Продановић и Ничковић, 1988: 74).  
107 
 
У динамичном и антиномичном развитку друштвених заједница, њихових 
школских система и наставног рада појављивала су се, и још се увек јављају, различита 
схватања о систему и броју дидактичких принципа.  
Српски педагози често наводе мишљење Кершенштајнера, који сматра да 
„принципи нису закони науке, већ опште смернице за педагошко мишљење у конкретном 
случају“ (Kerschensteiner, 1926; према: Грандић и Гајић, 1997: 38).  
Својеврсну разраду система дидактичких принципа дао је руски дидактичар 
Данилов, предлажући да се принципи не разматрају сваки за себе, појединачно, већ у 
тесном узајамном деловању. У таквој сложености и повезаности он тумачи и друге 
принципе (Данилов, 1948; према: Вилотијевић, 1999). 
 „Савремена настава базирана је на начелима (дидактичким принципима) или 
ставовима на основу којих се организује и изводи. Иако су принципи нужно условљени 
циљевима васпитања, суштином процеса сазнања и суштином процеса наставе, као и 
законитостима психичког развоја, не постоји њихова јединствена класификација, мада су 
у суштини разлике мале. Сви принципи чине повезану целину – систем принципа. 
Успешна примена једног од њих зависи од успешне примене осталих“ (Дејић, 2001: 27). 
Нема, дакле вечних дидактичких принципа, који би вредели за сва времена, као 
што нема ни таквих дидактичких принципа, који би у истом времену вредели за 
школовање у свакоме друштву. Упоредо с мењањем наставе, упоредо са научно и 
друштвено-историјски условљеним променама у организацији и извођењу наставног 
процеса, мењали су се и дидактички принципи. Неки су се принципи одбацивали, 
формулисали су се нови, а некима се, више или мање, мењао смисао и садржај. Историја 
педагогије показује да упркос свим настојањима представника педагогије грађанскога 
друштва, није успео ниједан покушај дефинитивног формулисања једног вечног система 
дидактичких принципа, а још мање таквог система, који би представљао вредносно-
хијерархијски поредак принципа у целовитом систему. У наставној пракси су постојали 
дидактички принципи, који су реализовани у извођењу наставног процеса, али их 
дидактичари теоретичари тога времена и простора нису формулисали, те се не сусрећу у 
дидактичким списима (Рот и Шимлеша, 1989). 
Ни у савременој дидактици нема јединственог гледања на дидактичке принципе, на 
њихов назив, на њихов број, на формулирање њиховог садржаја. Не постоји јединствено 
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гледање на број и на формулацију смисла дидактичких принципа ни код српских 
дидактичара. Један је од разлога то што ни наставна пракса, коју дидактичари анализирају, 
није увек и свугде једнака. Други је разлог што сви дидактичари немају једнако гледање 
на међусобне односе дидактичких закона, принципа и правила. То је карактеристично 
управо за руске дидактичаре, који такође имају различите ставове у одређивању 
дидактичких принципа, њиховог броја и садржаја. Трећи разлог је што код неких 
дидактичара постоји тенденција сажимања два или више принципа у један принцип, а 
неки пак један принцип рашчлањују у више принципа (Рот и Шимлеша, 1989). 
„Дидактички принципи налазе се у међусобној супротности и повезаности. Они се 
заправо налазе у дијалектичком јединству“ (Давидов, 1987: 53). На њих се не сме гледати 
као на изоловане и самосталне захтеве. Ако се не уочава дијалектичка супротност и 
јединство дидактичких принципа, лако се пада у грешку апсолутизовања појединих 
принципа и стварања њихове хијерархије по вредности и значењу. Сваки поједини 
принцип важан је као и сви остали. Сваки од њих има одређену функцију у наставном 
процесу, али наставни процес биће ефикасан тек онда ако се сви принципи примењују у 
међусобној повезаности и зависности.  
У дидактици је било покушаја да се један принцип постави на врх пирамиде 
дидактичких принципа, да му се да апсолутно и првенствено значење и да такав врховни 
принцип да обележје целокупној настави и дидактици.  
„Сваки дидактички принцип има властито значење и вредност, али његова вредност 
долази до изражаја тек онда када се примењује упоредо с осталим принципима, а у првом 
реду с оним принципом, који му је противречан. Они се међусобно условљавају, али и 
ограничавају“ (Рот и Шимлеша, 1989: 125). 
Разматрањем питања, које се логично намеће: која је од подела дидактичких 
принципа општеприхватљива и који су то дидактички принципи, који су најважнији и не 
смеју бити изостављени из поделе, може се, на основу ставова већине савремених 
дидактичара основано закључити да су то: 
• Принцип научности наставе; 
• Принцип прилагођености наставе узрасту ученика; 
• Принцип систематичности и поступности у настави; 
• Принцип повезаности теорије и праксе; 
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• Принцип очигледности; 
• Принцип свесне активности ученика у настави; 
• Принцип трајности усвајања знања, вештина и навика; 
• Принцип индивидуализације. 
Принцип научности изражава научну одредбу наставе у савременој школи, као и 
педагошке тенденције свих других принципа, јер непосредно произлази из научне 
заснованости свих друштвених појава и процеса и научног погледа на свет. „Појам 
научности се односи на сва подручја и аспекте наставе: оријентацију наставних садржаја у 
правцу савременог развоја наука, научно излагање и тумачење наставних садржаја, 
методику наставе, која је заснована на науци“ (Дубљанин, 2010: 170).  
„За разлику од традиционалне дидактике, која је научност схватала као пут од 
конкретног ка апстрактном, савремена дидактика овај процес схвата као кретање од 
апстрактног ка конкретном“ (Дамјановић, 1999: 248). С обзиром на то да не постоји 
могућност да се сагледају и проуче све стране, везе и односи, један од важних захтева 
принципа научности у настави јесте да ученици упознају суштинске, битне ознаке и 
својства неког предмета, као везе и односе између предмета и појава, и то не одмах у 
потпуности и са потребном дубином, већ зависно од узрасних и психолошких могућности 
ученика на одређеном нивоу наставе. 
Принцип прилагођености наставе узрасту ученика се схвата као захтев да 
садржина и обим градива, његова тежина и начин усвајања, одговарају психолошким и 
физичким својствима и способностима, узрасту и интересовањима ученика. Другим 
речима, да би наставно градиво било доступно, његов обим и квалитет морају бити 
прилагођени развојним особеностима и могућностима ученика.  
Осим узраста, обима градива, његове сложености и претходног знања, велики 
утицај на прилагођеност наставе узрасту ученика имају и: брижљиви избор наставних 
садржаја, систем њиховог изучавања, рационалне методе наставе, учења и рада учитеља и 
ученика, личност учитеља и његова стручна и педагошка оспособљеност, уважавање 
наставних принципа (Дејић и Егерић, 2003). 
Ученици у свом раду најчешће не достижу максимум за који су способни. Због тога 
је задатак наставе да ученике учини активним, захтевајући максималне напоре у њиховом 
учењу и развоју. Наставу треба поставити на степен тешкоћа, које би се налазиле у зони 
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најближем развоју могућности појединца, водећи рачуна о њиховој стварној мери. Дакле, 
мора се инсистирати на настави која развија, настави која се јавља као активни чинилац, 
активна форма и покретачка снага у подстицању и остваривању што потпунијег развоја 
ученика. Све то омогућава да ученици заиста постану субјекти наставног процеса 
(Симеуновић, 2004а). 
Принцип систематичности и постепености у настави је у основи заснован на 
раду учитеља, који овај захтев остварују непосредно и током целокупног процеса наставе. 
Претпоставка за његову успешну реализацију је уједначен, континуиран, ритмичан рад у 
испуњавању школских и наставних обавеза како учитеља, тако и ученика. 
У савременој школи систематичност није условљена само одговарајућим прилазом 
садржају образовања, већ се односи на цео систем наставе, на дидактичку артикулацију 
свих аспеката наставног процеса (Кнежевић, 1992).  
„Систематичност у наставним програмима и уџбеницима само је претпоставка да 
ученици постигну јасна и систематизована знања“ (Кркљуш, 1969: 311-312). Реализација 
овог принципа у свакодневној настави и учењу условљена је тиме што учитељ 
континуирано прати процес и резултате усвајања знања од стране ученика, како би они 
могли да упознају и схвате ново градиво, а затим да проширују и продубљују своја знања 
и вештине. Притом учитељ настоји да издвоји оно што је суштинско, да га систематизује, 
пружи план излагања и логички га заснује, и на крају утврђује закључке. То омогућава да 
се новоусвојена знања уврсте у систем нових знања и да се тај систем учвршћује.  
Принцип повезаности теорије и праксе у раду са ученицима представља пут 
развоја њихових способности, стваралачког мишљења, као и односа према сазнавању. 
Повезаност теорије и праксе није само општи захтев, кога се треба придржавати у 
свакодневном раду, већ је и основа, претпоставка потпунијег и целовитијег рада. 
У конципирању наставних планова и програма често се запажају слабости, које 
показују неразумевање управо поменутог захтева. Некада се претерано наглашава значај 
теорије, а некада значај праксе. Очигледно је тешко наћи меру и равнотежу између једног 
и другог (Поткоњак и Шимлеша, 1989). Ученицима су неопходна теоријска знања, као 
услов и претпоставка целовитијег разумевања природе и друштва.  
Теоријска знања омогућавају брже прилагођавање променама, како у области 
материјалне сфере, тако и у области друштвених односа (Матовић и Буквић, 1994). 
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Међутим, у стицању знања ови захтеви чине само један део онога што ученици треба да 
науче и усвоје. Други део јесте примена, већа или мања, теоријских знања у свакодневном 
животу и раду, употреба бројних знања у решавању различитих питања и проблема. На тај 
начин пракса је извор или почетак сазнања, она је реализација знања, али такође и 
критеријум истине за сваку теорију или област. Пракса служи ученицима да продубљеније 
схвате теорију, као и да могу применити и проверити истинитост усвојених знања.  
Велики значај принципа очигледности је у томе што омогућава прелаз ка 
сазнавању општег, а тиме и развој апстрактног мишљења, односно повезаност између 
појединачног и општег, конкретног и апстрактног. 
„Основни смисао принципа очигледности је да ученицима олакша додир са 
стварношћу, како би упознавање ствари, појава, процеса и њихово разумевање било 
реално и директно“ (Тот, 1971: 289).  
Улога очигледности је од посебне важности у сузбијању празног вербализма у 
знању ученика (Дамјановић, 1984).  
Коменски (1954) је истицао да људи треба да уче упознавањем самих ствари, а не 
на основу изјава других о њима, што захтева активност свих чулних органа. 
Принцип свесне активности ученика у настави указује на активну улогу 
личности ученика у настави и подвлачи његову функцију субјекта, а не пасивног учесника 
у том процесу. Свесно и активно учење могуће је само ако онај ко учи сазна циљ и значај 
делатности, које су везане за учење и ако овлада умењима неопходним за постизање 
одређеног циља. Успешна примена и реализација овог принципа зависе од места и улоге 
учитеља у васпитно-образовном раду. 
Савремени облици наставе, посебно индивидуализована, диференцирана и 
проблемска, непосредније доводе до реализовања принципа свесне активности, зато што 
се посредством ових облика остварују главне функције наставе и учења (Дејић, 2001). 
Проблемска настава, заснована на активном процесу стицања знања, обезбеђује свесно 
усвајање основних идеја науке, суштину процеса и појава. Ученици самостално решавају 
теоријске и практичне проблеме и ослањајући се на посматрање, долазе до одређених 
судова и уопштавања, које затим проверавају у практичној делатности.  
Развијање активног односа у сазнавању и самосталности у стицању знања, по својој 
природи захтева и извесну контролу постигнутих резултата наставе и учења, и то 
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контролу у два правца: контролу властитих резултата, које врше сами ученици 
(самоконтрола) и контролу коју врше учитељи (Меyеr, 2001). Ученици желе да сазнају не 
само до чега су дошли, већ и колико је тачно оно што су закључили. Контрола учитеља 
иде у нешто другачијем правцу. Она је усмерена ка процени резултата које су постигли 
ученици, или на самооцену.  
Активан однос према знањима има велики значај за свесно образовање. То је и 
један од основних услова да се превазиђе формализам у знању, да се повеже теорија са 
праксом и оспособе ученици да се користе стеченим знањима. 
Принцип трајности усвајања знања, вештина и навика се односи на чврсто и 
трајно усвајање знања у процесу наставе.  
Учење је и премиса и резултат развоја, пошто усвајање система знања доводи до 
одређених психичких активности и интензивног развоја, а одређени нивои овог развоја 
оспособљавају ученике за даље усвајање све већих и сложенијих знања.  
У савременој настави долази све више до изражаја логичко памћење – памћење 
осмишљено, усмерено и повезано са мисаоним процесима. Уместо огромног броја 
чињеница, које ученици тешко усвајају, и уместо пасивног усвајања и магационирања 
знања, неопходно је дати најважније садржаје, суштинске чињенице и податке у таквој 
мери и таквим методама да чврсто и трајно буду усвојени (Симеуновић, 2004). Посебно је 
важно усвајање таквих садржаја, који су услов за стицање и успешно савладавање 
наредних делова истог, или сродних наставних предмета. 
Трајност знања зависи од организовања и усмеравања читавог наставног процеса, 
поготово од осмишљености, квалитета и ефикасности усвојених знања. Трајност се 
показује не само у способности примене на одређене случајеве и ситуације, већ и у 
преношењу познатих активности на нове и друге ситуације. Основни захтев за трајно 
усвајање знања је да се код ученика оформе јасне представе, свесно усвоје одговарајући 
појмови, правила и закони.  
Ма колико се инсистирало на принципу трајности, морају се имати у виду следеће 
чињенице: најбоље и најдуже се памти оно градиво, они садржаји, који представљају 
суштину (оно што је основно, битно и главно). Познато је да заборављање наступа одмах 
после излагања, па зато понављање треба у почетку да буде интензивније него у каснијем 
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периоду. Пре свега наставу треба организовати тако да ученици разумеју оно што уче 
(Трнавац и Ђорђевић, 1998).  
Принцип индивидуализације наставног рада се односи на прилагођавање 
дидактичке активности сваком ученику, водећи рачуна о његовим индивидуалним 
особеностима. 
Очигледно је да иста настава у разреду не може успешно да задовољи потребе свих 
ученика. Из тога су произашли захтеви за индивидуализацијом наставе, за прилагођавање 
наставе индивидуалностима ученика, њиховим потребама и могућностима (Давидов, 
1987). Индивидуализацијом се настоје остварити могућности у развоју сваког појединца. 
„Главни циљ индивидуализације је научити ученике учењу, формирати код њих 
позитивну мотивацију за учење и ослободити потенцијалне способности сваког појединог 
ученика“ (Дубљанин, 2010: 172).  
Једино индивидуализована настава може да води рачуна о разликама у 
интелигенцији ученика у једном истом разреду, о његовим афективним варијацијама, о 
преморености и свим личним чиниоцима, који утичу на његову афективност и на његово 
















6. ФОРМИРАЊЕ И РАЗВОЈ ДРУШТВЕНИХ  ПОЈМОВА КОД 
ДЕЦЕ 
  
Научне појмове организоване у структурисане системе знања дете среће само у 
школи, а њихов утицај преображава ментални развој школског детета. 
Формирати систем научних, тј. тачних, систематично уређених и узрочно-
последично повезаних појмова, који у крајњем исходу омогућавају ученику да стекне 
целовит поглед на природу, укључујући ту и друштвене феномене, најважнији је циљ 
наставе предмета Природа и друштво. 
Појам је једна од основних или елементарних форми мишљења. Остале су суд и 
закључак, као и неки посебни облици појмова, судова и закључака (Шешић, 1974: 399). У 
свojoj логици, Петровић (1971: 23) појам одређује као „мисао о бити онога о чему 
мислимо”. По Шешићу (1974: 39) „Појам је замисао једног предмета, или врсте предмета, 
или одредби предмета”, а говорни израз појма је „реч, термин или симбол”.  
Појам се дефинише тачним мисаоним одређивањем његовог садржаја, односно 
тачним одређењем значења једне речи, која се веже за неки појам. Класификација појмова 
се врши одређивањем обима једног појма, односно утврђивањем на које се све појаве 
односи један појам. 
С обзиром на то да су појмови по Клаусмајеру (Klausmeier, 1980; према: 
Милановић-Наход, 1988: 73-74) „основна грађа, не сaмо за учење принципа, решавање 
проблема и разумевање хијерархијских и таксономских односа, већ такође и за само 
мишљење”, најважнији задатак основношколске наставе у вези је са питањем: како да се у 
процесу учења или сазнања формирају тачни појмови, јер су тачни појмови основна 
претпоставка поузданих судова, закључака и других генерализација вишег реда о некој 
врсти појава? На ово питање je са различитих позиција дало одговоре мноштво 
различитих теорија биолошког, социолошког, психолошког и педагошког карактера. Неке 
су се више, а неке мање приближилe потпунијем научном објашњењу феномена учења, 
али се, ипак, сматра да се ниједна од тих теорија на може без резерве прихватити, a нити 
до краја одбацити. То значи да се скоро сваки аспект објашњења процеса учења, на којем 
инсистира одређена теорија, може бар донекле уважити, а што зависи од природе садржаја 
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који се учи, узраста ученика, срединских услова у којима се учи, наставних метода и 
других чинилаца (Кнежевић, 1986; Шарановић-Божановић, 1989; Вилотијевић, 1999). 
У педагошком смислу, појам је оно што се сматра елементарним знањем о нечему, а 
до чега се долази на основу чулног опажања и размишљања о стеченим опажајима или 
перцепцијама, односно на основу мисаоног издвајања, или уопштавања битних својства 
или карактеристика, које одликују један предмет, а по којима се исти може сврстати у 
једну групу или класу предмета, јер им је по томе сличан. На тај начин појам се дефинише 
и у Енциклопедијском рјечнику педагогије (Франковић и сар., 1963: 31). У Рјечнику се 
наводи да је појам „... скуп битних и типичних ознака неке скупине објеката и појава, који 
је створен мисаоним процесом на основи уређивања и анализе појединачних објеката и 
појава, апстраховањем битних обиљежја од акцесорних и случајних и генерализацијом 
таквих битних обиљежја на све појаве и објекте те врсте”. Дакле, реч је о битним или 
суштинским квалитативним, просторним или временским својствима или односима, по 
чему је нешто на шта се неки појам односи специфично, препознатљиво, и на основу чега 
се исто то може издвојити из групе сличних предмета, или у исте по тим својствима 
уврстити. Због тога у својој дидактици Пољак тврди да је „знање скуп логички уређених и 
систематизованих чињеница и генерализација. Чињенице се сазнају опажањем, а 
генерализације (појмови, судови, закључци, а затим принципи, правила, теорије и сл.) 
мишљењем“ (Пољак, 1980а: 13).  
Међутим, логички гледано, чисто чулно опажање, или проста контеплација чулних 
утисака, још увек не представља никакво чињенично или научно сазнање. Чињенично 
сазнање настаје тек када се на основу појмовног одређења утврди шта представља, или 
шта значи одређена група чулних утисака. Пример за то дао је Шешић, који пише: 
„Опажај да нешто светли, још увек није чињенично сазнање. Тек када на основу опажаја 
светлог и појмовног одређењем осета светлог можемо донети суд да је реч о прозору, онда 
је реч и о знању“ (Шешић, 1974: 55). 
С обзором на то да појмови чине основу сваког сазнања у свим временима 
постојања школе и наставе, тражио се одговор на питање на који начин организовати и 
водити процес сазнања да би исти довео до система тачних појмова о ономе што чини 




У класичној дидактици, теоријски утемељеној највише на тзв. С-Р теоријама, са 
или без поткрепљења (Павлов), асоционистичкој психологији (Хербарт), или на 
бихејвиоралној психологији (Торндајк), у процесу формирања појмова или учења, највише 
се инсистирало на томе да се ученици ослањају на већ стечене обрасце реакција, 
асоцијације, научена понашања или навике, јер се то сматрало најсигурнијим путем 
стицања и задржавања знања. 
Не одбацујући вредности класичне дидактике, у саваременој настави процес 
сазнања се највише доводи у везу са логичко-психолошким активностима ученика и 
утицајем тих активности, не само на процес тренутног учења или сазнавања, него и на 
реорганизовање перцептивних поља, система и других когнитивних структура, које ће 
олакшавти процес учења у будућности.  
С обзиром на таква схватања о учењу, произилази следеће: „у основи сваке 
савремено конципиране наставе, најбитније је поћи од тога да је правилно вођење и 
усмеравање ученика у извршавању логичко-сазнајних активности најважнија основа 
учења“ (Шарановић-Божановић, 1989: 12). При томе се, што је разумљиво, никако не 
доводи у питање ни значај чулних опажаја, спонтаног свакидашњег искуства у 
непосредном контакту ученика са физичком и друштвеном средином, па ни наставне 
стратегије, којима се користе поједини учитељи. 
Пошто је процес формирања појмова сложен, с обзиром на узраст детета и природу 
сваког наставног предмета специфичан, исправно поступање у настави је од великог 
значаја, што од учитеља захтева да правилно разуме и практично примени најважнија 
начела примењивих когнитивистичких теорија учења. 
 
6.1 Формирање појмова у млађој школској доби детета према схватањима 
Брунера и Пијажеа 
 
Амерички педагог и психолог Брунер (као и руски психолог Виготски  и швајцарски 
психолог Пијаже) налази да је, поред осталих, највећа специфичност мишљења 
предшколског детета, а донекле и детета млађе школске доби, то што је оно синкретично. 
То значи да је сувише ослоњено на глобална чулна опажања, па дете због тога не увиђа 
повезаност између уочених детаља. „Дете се при посматрању сувише ослања на опажену 
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боју, висину, ширину и друге карактеристике, које се лако опажају, па на основу тога 
ствара себи представу, уместо да се труди доносити шире закључке. Дете чак може и да 
запажа извесне односе међу стварима и да прави дистанцу између свог унутрашњег света 
и објективне стварности, али му још увек недостаје доследност у доношењу судова, јер се 
користи веома субјективним критеријима“ (Bruner и сар., 1976: 208). 
Пијаже такође налази да се дете сувише поводи за оним што му је чулно упадљиво, 
али и оним што субјективно о једном предмету већ зна. Због тога синкретизам може 
знатно умањити квалитет дечјег искуства или сазнања. Због синкретизма и других 
тешкоћа у дечјем опажању и настајању тачних појмова тврди се да је 
„деперцептуализација (одвајање од непосредних чулних опажања и превођење процеса 
сазнања на план мишљења), један од важнијих задатака васпитања“ (Piaget, 1963; према: 
Каменов, 2008: 35). 
Потреба за деперцептуализацијом налази се и у Брунеровом схватању у смислу: да 
би дете могло да користи информације, које добија из средине, оно мора да ствара 
посреднике између себе и околног света, тј. да информације, које му прибављају чула, 
кодира, среди и себи представи на начин како би могло истима оперисати на мисаоном 
плану. Постоје три врсте таквог представљања: акциона, иконичка и симболичка (Bruner, 
1967). На исти начин дете и исказује оно што зна, у виду акционе, иконичке и симболичке 
репрезентације. Истовремено, то су и три различита нивоа дистанцирања детета од онога 
што непосредно путем чула о предметима, или другим појавама опажа. Дакле, чулни 
опажај се преводи на један од нивоа репрезентације, с тим да је акциони најнижи, а 
симболички највиши. 
Акциона репрезентација је представљање перцептивних доживљаја путем моторног 
одговора. Иконичка репрезентација је представљање перципираног путем слика, које су 
верне замене за неке предмете или појаве. Симболичка репрезентација је представљање 
најважнијих атрубутивних опажаја, или карактеристика једног предмета путем речи и 
других симбола. То је изузетно значајан корак у смислу дистанцирања, или удаљавања од 
непосредних чулних опажаја, а што је значајно за формирање појмова. Употребљене речи, 
као симболи или замена за непосредна опажања, не односе се директно на конкретне 
предмете, као што је то случај са моторичким акцијама или сликама. „Речи, што је 
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круцијалано својство језика, омогућавају разноврсне комбинације и оне су у правом 
смислу одраз начина и тачности у поимању или мишљењу детета“ (Bruner, 1967: 100-112). 
Захваљујући деперцептуализацији дете уместо да сазнаје и гради појмове 
непосредним опажањем, може се служити и апстрактним мишљењем, а што у много чему 
убрзава и рационализује процес сазнања. Дете се, осим својим искуством, може служити и 
искуствима других људи. Осим тога, комуникација и информисање се најбрже, 
најрационалније и најлакше остварује путем говора и других симбола такве намене 
(тескстуални записи, бројеви, одређени знаци и друга симболичка средства). Када се 
оствари одређен ниво деперцептуализације, тада се сматра да је код детета развој 
мишљења остварио прелаз с практично-опажајног начина решавања проблема на ниво 
решавања проблема путем апстрактног мишљења. То се обично догађа крајем периода 
разредне наставе. 
„Деперцептуализација мисао чини флексибилнијом у проналажењу разних решења 
за један проблем, а искуство се сређује у нове комбинације и све више ослобађа од 
перцептивних елемената“ (Каменов, 2008: 36). То је значајно и зато што се увећава 
способност једне особе да уопоштава, а што је најважнији интелектуални процес у 
формирању појмова. 
Са деперцептуализацијом се јавља и способност реверзибилности у мишљењу. Реч 
је о томе да дете, које раније (док му је мишљење због синкретичности било претежно 
везано за непосредне перцепције и због тога иреверзибилно) није могло да из једне 
операције издвоји поједине елементе и обави их обрнутим редоследом, постаје у стању да 
те операције фиксира, издвоји и обави их обрнутим редоследом, да би дошло до почетка. 
То постаје могуће зато што дете више не оперише непосредним перцепцијама, већ 
њиховим заменама у виду појмова, дефиниција, правила и других апстракција удаљеним 
од перцепција непосредне стварности. 
Деперцептуализацију, као и развој мишљења уопште, у настави треба подржавати. 
То се подстиче навођењем ученика да проналазе различита решења, да врше апстраховање 
битних елемената, да наново преуређују своја искуства, да проверавају остварена решења, 
да покушавају контролисати процесе свог мишљења, да врше посматрања са различитих 
аспеката, да се труде пронаћи битне информације и различита тумачења и да са другима 
остварују различите интеракције (Donaldson, 1978: 8). 
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Чула у раним фазама развоја и процеса сазнања имају пресудну улогу, а касније, 
могло би се рећи веома значајну. Због тога је потребно поклонити велику пажњу, не само 
развоју мишљења, него и развоју чула, што се постиже њиховом употребом и вежбањем у 
тачности опажања. Исто тако, потребно је да ученици буду упознати и са могућим 
ограничењима перцепција, које наводе на погрешне закључке. 
 
6.2 Објашњење процеса формирања појмова – сазнања према Виготском 
 
У вези са појмовима и поимањем од нарочите је важности имати у виду да 
Виготски сматра да постоје тзв. спонтани појмови и научни појмови и да се они међусобно 
разликују. 
Спонтани појмови се формирају у свакидашњем животу, под утицајем различитих 
активности и искустава детета. „Процес њиховог формирања није вођен или усмераван од 
стране одрасле особе, као што су учитељи. То су искуства детета, од случаја до случаја. Ти 
појмови због тога нису тачни, систематични и потпуни, а некада су чак и погрешни. Но, 
уколико је тим појмовима једно дете више обогаћено ,,за очекивати је да ће дете у школи 
бити успешније у савладавању научних појмова, за шта је одговорна настава“ (Виготски, 
1977: 197). 
По мишљењу Виготског, под утицајем наставе започиње прелаз спонтаних појмова 
у научне појмове. Правац развоја спонтаних (несистематичних) појмова иде од 
практичног искуства ка апстракцији. Супротно томе, правац формирања научних појмова 
иде од схваћених апстракција или формулација, ка њиховом разумевању у конкретним 
практичним ситуацијама. Ово је највише условљено тиме што су у настави одређеног 
предмета појмови уређени на тачно постављеним научним основама, или на научној 
логици једне научне дисциплине, која се ученицима презентује у виду одређеног 
наставног предмета. У тој дисциплини – предмету, нема импровизације, као у спонтаном 
или свакидашњем сазнавању изван наставе. Ту је сваки појам научно или тачно одређен, 
прецизно дефинисан, све је пажљиво систематизовано, па се од ученика очекује да усвоји 
на тај начин одређен систем научно повезаних или умрежених појмова. У том смислу 
„свака наука, односно наставни предмет, има свој специфично дефинисан и уређен систем 
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појмова. Због тога није случујно што се знање у дидактици, као општој теорији наставе 
дефинише као систем уређених чињеница, појмова и генерализација“ (Пољак, 1980a: 13). 
Пошто су научни појмови тачно и хијерархијски уређени, они као такви 
представљају образац по којем треба да буду у току наставе усвајани. То је могуће 
крећући се у вертикалном или у хоризонталном правцу. У вертикалном правцу иде се ка 
општијим појмовима, а у хоризонталном ка појмовима истог нивоа општости. Идући на 
доле, у одређене системе укључују се и спонтани појмови, па тако богато искуство 
ученика стечено изван наставе, или у свакидашњем животу, доприноси стварању чвршћег, 
поузданијег и потпунијег система научних појмова. Тиме богато искуству у виду 
спонтаних појмова, стечено изван наставе, олакшава учење и обогаћује систем научних 
појмова, који се посредују наставом. 
Виготски је осим наведеног значаја позитивног утицаја спонтаних појмова на 
формирање система научних појмова истакао и то да је однос спонтаних и научних 
појмова, уствари однос учења и развоја. Тиме је он у своју теорију увео појам зоне 
наредног развоја. Овим је ставио до знања учитељима следеће: „ако се једним појмом на 
правилан начин делује на дечју психу, то ће имати за последицу да ће се код детета у 
позитивном смеру променити многи појмови без посебног учења. То ће, истовремено 
подстаћи или убрзати развитак детета у правцу формирања нових облика или форми 
мишљења“ (Виготски, 1977: 224). На овај начин постављено учење може да вуче или 
убрзава развој оних форми мишљења (или других аспеката развоја), за које се очекује да 
им, временски гледано, развој тек предстоји. Међутим, то не може ићи у недоглед, што 
значи да се према овом проблему треба пажљиво односити, слично као и према питању 
оптерећености ученика, где оптерећеност може бити само нешто већа од тренутних 
могућности ученика. Толико, да се ученик више заинтересује, заинтригира, подстакне на 
одговарајућу активност и да уз помоћ учитеља реши то што му се као тежи задатак 
поставља.  
Виготски је упозорио и на то да се учење не мора нужно заснивати само на оним 
функцијама, које су већ сазреле или су се формирале, већ и на оним (а што је нарочито 
пожељно), којима у наредној фази развој предстоји, или се према одређеним физиолошко-
психолошким законитостима развој истих очекује. У суштини, када се ради о разредној 
настави и о формирању научних појмова, реч је о томе да се педагошка делатност највише 
121 
 
усмерава на зону наредног развоја, јер се спонтани појмови већ налазе у зони актуелног 
развоја (Виготски, 1977; према: Лазаревић и Банђур, 2001: 93). 
С обзиром на разлике, које постоје између спонтаних и научних појмова, а које се 
тичу највише тога што су први конкретни и везани за непосредно опажање, а други 
апстрактни и везани више за мишљење, разредна настава треба да се постави тако да се 
логика опажања, која је нужна у првој фази сазнања или учења, на време замени логиком 
мишљења. Међутим, „без обзира на то што опажање треба што пре заменити мишљењем, 
оно у процесу сазнања има велику улогу. Посебно ако се опажање у циљу сазнања 
остварује и подстиче применом одговарајућих наставних средства, као извора знања, као и 
средства која прате или омогућавају употребу ових, а то су тзв. помоћно-техничка 
средства или, како се у скорије време називају, културно-потпорна средства“ (Крњајић, 
2004: 123-124). У оба случаја, било да се ради о наставним или о културно-потпорним 
средствима, реч је о томе да је култура током историје створила велики број таквих 
средстава.  
Све то у процесу сазнања, по Виготском, може представљати спољашњи ослонац 
или помагало менталним функцијама и тиме битно утицати не само да сазнање или учење 
буде олакшано, већ и на то да те функције истим средствима буду стимулисане и развојно 
унапређене.  
Својим истраживањима о развоју појмова Виготски је утврдио да „у процесу 
развоја појмова постоје три фазе, и то:  
• Фаза синкрета, или синкретичког мишљења. Груписање се врши на основу 
субјективних веза. Одликују га неформални и неуређени скупови предмета. 
Карактеристично је за предшколски узраст;  
• Фаза комплекса, која најразвијенији вид има у псеудопојму. Груписање се заснива 
на објективним везама, али не постоји један принцип разврставања. 
Карактеристично је за период до адолесцентног узраста;  
• Фаза формирања научних појмова. Груписање се одвија на основу апстрактно 
издвојеног мишљења. Карактеристично је за период адолесцентног узраста“ 
(Виготски, 1977: 227). 
На значајну улогу наставе у формирању научних појмова указује се и у концепцији 
научног образовања Харлена, јер су спонтане појмове деца сама формирала и имају 
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одређене идеје о многим аспектима света, укључујући свет науке. Пошто су те појмове 
деца сама формирала и они за њих имају одређено значење, није их лако школским путем 
заменити научним појмовима, највише због тога што се нови појмови супротстављају 
интуицији. Зато се дечји спонтани појмови (идеје) „...морају узети као полазна тачка 
напретка, ка вишим научним идејама (појмовима, прим. аут.), које фитују њихов 
проширени домен искуства” (Harlen, 2010: 27). 
Појмове у смислу садржаја или значења истих, које треба развити код ученика под 
утицајем наставе природе и друштва, идући од I ка IV разреду, детаљније је истраживала 
Петровић и објавила у студији Развој научних појмова у настави природе и друштва. 
Сагласно теоријским схватањима Виготског и Петровић је утврдила да се научни појмови 
развијају посредством наставе, односно логике одговарајућег наставног предмета, као и да 
су на нивоу нижих разреда, односно млађе животне доби, појмови под утицајем 
непосредних опажања или перцепција, спонтаности, индивидуалног искуства детета, 
наивног тумачења у објашњењима, више везани за оно што је непосредно дато, а мање за 
могуће релације или односе, да су одговори ученика на поједина питања тим више наивни, 
уколико су они млађи (Петровић, 2006).  
Истраживања Петровићеве потврдила су, слично схватању Брунера, да се појмови 
на млађем основношколском узрасту детета у великој мери формирају у процесу 
структурирања и реструктурирања, односно њиховог постепеног грађења или формирања. 
Важан став Виготског гласи: „Цео свет дубоких веза, које леже иза видљиве 
спољашњости, свет компликоване узајамне зависности и односа унутар сваке области и 
стварности, као и између њених појединих области, отвара се само ономе ко му се 
приближи кључем појма” (Виготски, 1977; према: Петровић, 2006: 155).  
Tо би требало да значи да је основни циљ и сврха сваке наставе формирање 
кључних научних појмова. 
 
6.3 Осубелово схватање развоја појмова 
 
За разлику од многих теорија учења, које су претежно остале на принципијелном 
објашњењу процеса сазнања, амерички психолог Осубел је у својим радовима (Ausubel,  
1962; 1978; 2000) процес учења више него било ко други тумачио и са практичног аспекта 
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развоја појмова (учења) у процесу наставе, нарочито док се још развој појмова налази на 
конкретно-операционалној етапи, у којој се налази и највећи број ученика разредне 
наставе. Осубел је необихејвиористичке погледе на процес учења сматарао неадекватним, 
па се због тога у својој теорији смисаоног вербалног учења, више фокусирао на вербално 
учење.  
Међутим, да вербално учење не би остало неосмислено и механичко, што је случај 
у школи давне прошлости, у његовој теорији значајну улогу, поред осталог играју и тзв. 
организатори постигнућа. Како се идеја о организаторима постигнућа складно уклапа у 
касније насталу идеју о организаториma научних појмова, чију улогу могу да преузму 
савремена интерактивна наставна средства, потребно је размотрити Осубелова схватања о 
етапном развоју појмова и теоријску суштину његове теорије, па тек онда поједине 
специфичности, које би могле бити практично значајне за формирање појмова у процесу 
разредне наставе. 
 
6.3.1 Етапе у процесу развоја појмова 
 
Слично Пијажеовом схватању да процес развоја појмова пролази кроз различите 
фазе (као што су: сензомоторни период, период предоперативног мишљења, период 
конкретних мисаоних операција и период формално-логичких операција), по Осубелу 
нивои развоја појмова су: преоперационални ниво, конкретно-операционални ниво и 
апстрактно-логички ниво. 
На првом нивоу – преоперационалном, појмови се формирају, или настају из 
конкретног искуства детета. Те појмове Осубел назива примарним апстракцијама, или 
примарним појмовима (Ausubel, 1962). Виготски их назива емпиријским, животним 
појмовима, или „генерализоване“ ствари (Виготски, 1977). Ови појмови се уче 
самосталаним откривањем критеријских атрибута појма. Одлагањем истих у когнитивне 
структуре, касније се потпомаже усвајање тзв. секундарних појмова, а који се уче 
асимилацијом. 
На другом нивоу – конкретно-операционалном, ученици могу да вербално 
асимилирају појмове путем дефиниција, које садрже критеријске атрибуте појма, уколико 
им учитељ презентује елементе тих дефиниција, да би они на основу истих могли 
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створити репрезентативну слику појма, односно стећи знање. Исто тако, неки појмови на 
овом нивоу учења могу настајати, односно бити асимиловани, и из контекста материје, 
која се учи, ако је иста смисаоно организована. 
До трећег нивоа у развоју појмова долази се тако што се вербална асимилација, која 
се у почетку ослањала на спонтане или конкретне стимулусе, временом претвори у 
апстракт.  
Када је реч о развоју појмова, важно је истаћи да Осубел више инсистира на 
процесима учења, него на исходима или резултатима, што значи да није битно само да ли 
је ученик научио садржај појма, него и то како је тај садржај усвајао (рецепативно – 
дедуктивно, или открићем – индуктивно). За учитеља и за наставу је важно и то што 
Осубел истиче да „дете почетком школовања појмове учи самосталним открићем, тј. 
индуктивним путем, а током каснијег школовања кроз дефинисање, путем дедукције, или 
путем повезивања, односно субсумпције“ (Ausubel, 1962: 213-244). 
 
6.3.2 Теорија смисаоног вербалног учења 
 
Није случајно што је Осубел своју теорију учења назвао теоријом смисаоног 
вербалног учења. „Пошто је смисаоно усвајање појмова (знања) један од основних 
задатака наставе, до сада је разрађено мноштво стратегија о томе како мисаоно активирати 
ученика у настави“ (Шарановић-Божановић и Милановић-Наход, 2002: 77).  
Међу осталим значајнијим покушајима разраде стратегије смисленог учења и 
мисаоне активизације ученика, било је истраживањe педагога Јукића (1995), као и 
Јовановић-Илић (1970), са циљем да детаљније разраде начине о томе, како ученике 
научити да уче. 
Пошто Осубел своју когнитивну теорију назива теоријом смисаоног вербалног 
учења, у циљу бољег разумевања исте, потребно је видети шта он подразумева под 
категоријалним појмовима те теорије, а то су: смисао, учење и когнитивна структура. 
Појам смисао односи се на наставне садржаје, које ученик треба да научи или 
савлада. Они као такви треба да буду смислени, тј. логично сређени и повезани са 
градивом, које је ученик раније већ усвојио, највише због тога што је лакше усвајати нове 
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садржаје за које у когнитивној структури већ постоји одговарајућа основа на коју ће се 
они ослонити. 
Осубел, који се највише бавио природом значења, веровао је да спољашњи свет 
добија смисао само ако се претвори у садржај свести од стране ученика. Због тога је 
истицао да „први предуслов смисленог учења јесте да материјал који се посредује ученику 
буде логично осмишљен”, као и да пре тога „ученик мора да поседује релевантне идеје са 
којима се нове идеје могу лако повезати и у истима утемељити”. Коначно, сматрао је 
Осубел да „и сам ученик мора покушати да повеже нове идеје са идејама којима већ 
располаже и да их разуме” (Ausubel & Robinson, 1969: 46). 
Категорија учење (смисоно) представља процес повезивања или, како то Осубел 
каже, субсумпције нових и претходно научених садржаја. По Осубелу „субсумција може 
бити описана као олакшавање, како учења тако и задржавања. Субсумпција, или 
повезивање садржаја, може да се оствари на два начина:  
• ако су нови садржаји веома слични претходно стеченим знањима, у питању је 
дериватно повезивање и  
• ако су садржаји које треба научити нови, у питању је корелативно повезивање“ 
(Ausubel, 1962: 217). 
У првом случају, када између претходно наученог и нових знања нема разлике, 
когнитивне структуре се неће мењати, јер неће имати шта ново да се научи. У другом 
случају, претходне когнитивне структуре (знања) мораће да се битно промене, да би се 
заиста нови садржаји могли усвојити. Истовремено, у другом случају новоусвојени 
садржаји ће се лако памтити, док у првом случају неће имати ништа ново да се запамти. 
Осубел, као и сви остали когнитивисти, почев од Пијажеа, Виготског, Брунера, 
Клаусмајера и других, учење схвата као активан процес структурирања, или свесног 
повезивања нових знања са претходно стеченим знањима, да би се разумео садржај или 
његова структура, мисаоно или делатно тестирале уочене релације и догађаји, развијале 
способности, и оно што је неопходно запамтило. Такво схватање процесa учења или 
сазнања сагласно је и ставу Новака да „појединац од рођења до смрти конструише и 
реконструише објекте и догађаје са којима долази у додир“ (Novak & Gowin, 1984; према: 
Kinchin & Hay, 2000: 43-57). 
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Оно што је још карактеристично за Осубелово схватање учења, јесте коришћење 
језичке синтагме смисаоно рецептивно учење. Речју смисаоно он наглашава да је то 
активан процес рецепције, или уклапања (интернализовања) од стране појединца, нових 
знања у већ постојеће сопствене когнитивне структуре. Без разумевања тих нових 
садржаја и њихове појмовне структуре у некој области сазнања (наставном предмету), не 
може да се оствари учење. 
„У настави је најприсутнија активност рецепције“ (Вилотијевић, 1999: 283). Да би 
рецептивно учење заиста било активно учење, Осубел учитељима препоручује да се 
користе методом експозиторног подучавања. Метода се састоји у томе што, када учитељ 
вербално излаже садржаје ученицима, да би их они реципирали или усвојили, увек мора 
ићи на то да садржаје излаже логичном хијерархијом појмова (од општијих према 
конкретним) и да се труди да их ученици разумеју, а заједно са тиме и да се код њих 
развијају способности уопштавања. У практичном смислу, смисаоно рецептивно учење 
остварује се тиме што учитељ ученицима, путем готових материјала (наставних 
средстава), презентује оно што они треба да науче у завршној форми. То значи у одређеној 
логичкој структури, јер је и циљ сваке наставе да се пожељне логичне структуре код 
ученика формирају. 
Активност ученика у овако постављеном учењу испољава се на више начина. Они 
тако експониране садржаје примају (рецепција); труде се да разумеју њихову појмовну 
структуру (зависно од појмовно-научне структуре једног наставног предмета); настоје да 
уоче сличности и разлике између нових садржаја и онога што у својој когнитивној 
структури поседују у вези са истима; настоје да повежу (субсумирају) ново градиво са 
оним што од раније у вези са тим градивом знају; труде се да јасно уоче сличности и 
разлике између система раније усвојених појмова (знања) и појмовног система, који им се 
новим наставним садржајима нуди; настоје да уклопе (интернализују) нова знања у 
сопствене, већ постојеће когнитивне структуре, односно да повежу новостечено знање са 
оним што чини њихово раније знање (предзнање). 
Овакво учење је, осим тога што је названо смисаоним и рецептивним, названо још 
и вербалним, највише услед тога што се данас садржаји ученицима најчешће представљају 
у вербалној форми. То значи да се одредница вербализам, схваћена у лошем смислу, не 
може приписати Осубеловој теорији учења. 
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Пошто је питање памћења и заборављања највећи проблем у вези са учењем, а оба 
процеса су у вези са степеном сличности и разлика између раније наученог и нових 
наставних садржаја, Осубел је, као битан услов запамћивања нових садржаја, 
препоручивао да се прави јасна дистинкција (разлика) између старог и новог, јер се нови 
садржаји, који су једва различити од онога што је претходно научено, тешко памте, а 
различити лако (Ausubel, 1963). У том смислу запамћивање може бити скоро на нивоу 
нуле – нулта дисоцијативност, или разликовање (ако се не може правити реазлика између 
старих и нових садржаја), или доста значајно (ако се нови садржаји битно разликују од 
претходно усвојених садржаја). Дакле, што је разлика између раније усвојеног и нових 
садржаја већа, тиме се стичу повољнији услови за запамћивање. Због тога се од учитеља 
очекује да још на самом почетку часа јасно истакне сличности и, посебно разлике између 
већ наученог и оног што је на реду да се учи. 
Под појмом когнитивна структура, Осубел је подразумевао логичко-
хијерархијски уређен систем појмова. Сматрао је да је извесно предзнање, односно 
„постојећа когнитивна структура, тј. човекова организација, стабилност и јасноћа знања у 
пољу одређене предметне материје, у било које дато време главни фактор, који утиче на 
учење и задржавање смисленог новог материјала” (Ausubel, 1963: 217). 
Смислену когнитивну структуру сачињава систем појмова у којем се на врху 
хијерархијске пирамиде налази главни или најопштији појам, затим следе појмови мање 
општости, док су најконкретнији појмови у основи пирамиде. На исти начин, према 
Осубелу, треба да се организује и тече процес сазнања у настави. То значи, да садржаје 
наставе треба најпре логички и хијерархијски организовати, а онда процес излагања и 
сазнања у настави водити тако да се ученицима најпре презентују општији, па тек онда 
конкретнији појмови (Ausubel, 1968). У свему томе важно је да се појмови или садржаји 
стално повезују (субсумпирају). Дакле, логички уређени садржаји (наставно градиво) и 
непрестано усмерена пажња учитеља на то да се они током часа на логичан и повезан 
начин презентују (како би се у главама ученика стварале одговарајуће логичке структуре), 
представља основни смисао, или суштину Осубелове теорије учења. И овде је очигледно 
да Осубел не инсистира толико на исходима учења, колико на самом процесу, тј. да тај 
процес буде смислен, а смисленост ће се најбоље обезбедити тако што ће се ученици 
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експозиторно подучавати и што ће се при томе користити одговарајући организатори 
напретка. 
Когнитивна структура односи се, како на раније стечена знања или усвојене 
појмове, тако и на садржаје и начине савладавања нових појмова и проблема. Ранија или 
већ стечена когнитивна структура, по Осубелу, пресудно утиче на прецизност и јасноћу 
нових сазнања, чије је усвајење у току, као и на усвајање нових ставова и вредности, за 
које се очекује да постану ментална својина појединца, а која ће се, такође, ускладиштити 
у дугорочној меморији (Ausubel, 2000). „У циљу успешнијег учења, које је у току или 
касније предстоји, очекује се да претходна когнитивна структура буде стабилна, да су 
усвојени појмови на нивоу општости, апстракције и конкретности, и да се довољно 
разликују слични и различити садржаји“ (Ausubel, 2000: 195). У противном, ако је 
претходна структура (тј. предзнање ученика) нејасна, или хаотична, то ће бити озбиљна 
сметња смисаоном учењу. Услед тога је увид учитеља у претходну когнитивну структуру 
ученика (предзнање) од великог значаја за постигнуће у настави.  
Новак је у свом приказу схватања процеса смисленог учења, на конкретно-
операционалном нивоу, или фази развоја појмова (на којем се претежно налазе ученици 
разредне наставе), као значајан моменат за повезивање нових и старих когнитивних 
структура унео категоријални појам емоционалне посвећености ученика интегрисању 
нових и претходних когнитивних структура или знања (Novak & Gowin, 1984) .  
На неопходност чињенице да се ученик мора посветити осмишљавању и 
разумевању садржаја које усваја, Новак је додао димензију емоционалности (Novak & 
Gowin, 1984). На тај начин, Осубелова теорија није остала само на когнитивним 
процесима сазнања, већ је битно обогаћена. Тим више што је реч о доживљајном учењу и 
интерактивном учењу, значајном за ученике млађе школске доби, те да се у савременој 
настави све више користе културно-потпорна средства, у виду мултимедијалних 







6.3.3 Организатори напретка 
 
У Осубеловој теорији учења велики значај се придаје и организаторима напретка. 
Они „олакшавају учење чињеничног материјала више него учење апстрактног материјала, 
пошто апстракције у одређеном смислу садрже своје сопствене уграђене организаторе” 
(Ausubel, 1963: 82). 
 Под истима се подразумевају најважније идеје и појмови, које учитељ треба да 
саопшти на почетку часа. Конкретније, то може бити: општији појам или идеја, којом се 
настоје повезати претходни и нови сдржаји; врста сажетка раније наученог; одређено 
упоређивање; подсећање; нешто што може да активира сродне субсумпере; оно што је на 
вишем нивоу апстракције од оног што следи да у виду наставног градива буде изложено 
итд. Истовремено, то је и начин припреме ученика, којим се обезбеђује стварање у 
њиховим главама мисаоне структуре, у коју ће се током часа уклапати (субсумирати) нови 
појмови (знања). Истима се осигурава дисоцијативност, или прављење јасне разлике 
између раније усвојених садржаја и садржаја који су на реду за усвајање, што је и услов за 
боље запамћивање.  
У сваком случају, улога им је слична улози културно-потпорних средстава у 
теоријском тумачењу процеса учења код Виготског (Виготски, 1996а). 
 
6.4 Клаусмајерова схватања о развоју појмова 
 
Клаусмајер је појмове дефинисао као менталне конструкте и део организоване 
когнитивне структуре једне особе.  
То су логички сазнајни модели дефинисани помоћу својих атрибута, или својстава 
према којима се они сврставају у групу конкретних или апстрактних појмова, односно 
општих или посебних. Код конкретних појмова ти атрибути су видљиви, односно 
доступни чулима, а код општих или апстрактних нису.  
Атрибути појма своде се на унутрашње својство једног предмета, које је доступно 
чулном опажању, али се до појма долази мисаоним процесом генерализације или 
уопштавања (Klausmeier & Harris, 1966). 
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Клаусмајер тврди да учење истог појма код деце пролази кроз четири фазе, или 
нивоа. То су: конкретни ниво, ниво идентитета, ниво класификовања и формални ниво 
(Klausmeier, 1980). Дакле, сваки појам од свог почетног облика, па до настанка правог или 
научног појма пролази кроз наведене фазе или нивое. 
На првом – конкретном нивоу, ученик обраћа пажњу на предмет и путем 
дискриминације одређених карактеристика разликује тај предмет од других предмета. 
Истовремено, показује способност да тај предмет доживи и себи представи, а онда и да ту 
представу запамти. 
На другом нивоу – идентитета, осим што обраћа пажњу на предмет, 
дискриминише га од других и памти. Тада може и да генерализује. То значи да два или 
више карактеристичних облика предмета сматра еквивалентним и схвата да припадају 
истом. 
На трећем нивоу – класификовања, дете трага за мање очигледним 
карактеристикама једне класе предмета, прави разлике између примера и непримера, 
памти дискриминишући пример, генерализује и показује способност разврставања у 
хоризонталне класе, способно је за конзервацију, тј. уочавање неког константног својства. 
На четвртом нивоу – формалном, подразумева се да је ученик достигао све 
претходне нивое, посебно да је способан класификовати. Ученик показује спосбност да 
учи и памти имена и својства појма, да пронађе нове примере. Ученик може 
дискриминисати дефинишућа својства појединих појмова. 
Пошто, по схватању Клаусмајера, развој појмова није глобалан, него 
издиференциран, лако се у школкској пракси може приметити да достигнут ниво развоја 
појмова или стеченог знања једног ученика у једном предмету не значи и достигнут исти 
ниво у неком другом предмету (Klausmeier, 1994). То је у вези са индивидуалним 
разликама, поседовањем одређених когнитивних структура, спољашњим условима, 
примерености наставних садржаја, развојним нивоима појединих појмова и другим 
чиниоцима. 
На основу изнетих теоријских схватања о различитим моделима развоја појмова 
код млађег школског детета, Банђур и Лазаревић издвојили су најбитније карактеристике 
учитељевог поступања у традиционалној и савременој настави и помоћу истих приказали 
шта у најбитнијем карактерише модел традиционалне, а шта савремене наставе. 
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„Карактеристике Традиционалне наставе: учење појмова се одгађа док не сазру 
одређене когнитивне структуре; инситира се на запамћивању; доминирају емпиријски 
појмови (логика перцепције); акценат се ставља на резултате, у смислу количине 
запамћености садржаја; ученицима се посредују готови појмови, па су они у ситуацији да 
буду рецептивни и пасивни. 
Савремену наставу карактерише: примена модела формирања појмова, које су у 
својим теоријама разрађивали Виготски, Осубел, Клаусмајер и други теоретичари; 
примена антиципативних стратегија у којима се сједињује развој и учење, или се учење 
усмерава на потпомагање развоја; учење појмова са вишим степеном општости, а што 
подразумева мишљење и више когнитивне операције; деперцептуализација; формирање не 
спонтаних, већ научних појмова; инсистирање на исходу, али и процесу; примена 
флексибилних метода, које подстичу учениково мисаоно ангажовање и разноврсне 
истраживачке и друге активности“ (Банђур и Лазаревић, 2001: 102-103). 
Право на образовање значило би не само култивисање и остајање у домену 
практичних, животних вештина, већ обавезно излагање деце утицају научних појмова, као 
узорку одређене културе, што ће омогућити активан развој дечјег мишљења у његовој 
пуној мери (Банђур и Лазаревић, 2001). 
 
6.5 Формирање појмова из угла других теоретичара 
 
У великом броју истраживања утврђено је да изузетан значај на развој појмова код 
деце има њихово лично искуство. Детету треба омогућити да стиче што више искуства, 
иначе може заостати у развоју појмова. Управо због тога постоји велика разлика међу 
децом у стицању појмова. Свако дете тумачи своје искуство на основу сећања о својим 
ранијим искуствима, али и зависно од своје интелигенције. 
Појмови нису непосредни чулни утицаји, већ резултат разраде и комбинације 
података. Они су симболичног карактера, јер зависе од особина одсутних предмета и 
ситуација, као и од особина предмета који су присутни. Као што дете поједине предмете 
није довољно усавршило и не може да их искаже разумљиво за одрасле, тако и појмови 
нису увек вербализовани. Појмови детета о другима могу бити погрешни и то може 
створити низ неприлика. Квалитет и квантитет дечијих појмова значајно утичу и на 
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њихово мишљење. Између осталог на развој дечјих појмова утичу и фактори: 
интелигенција, прилике за учење и дефицијентност чулних органа (Баковљев, 2005). 
Посматрање је предуслов за формирање представа и појмова. Посматрањем се 
упознају битне карактеристике посматраног (Пољак, 1980а). Дидактичари придају 
изузетан значај непосредном посматрању, јер свакодневно непосредно посматрање утиче 
на стварање нових представа.  
Самостално посматрање је најбољи начин формирања представа и појмова 
(Василијевић и Лакета, 2006). Посматрање мора бити свестан и активан процес. То значи 
да оно мора бити планско, организовано и руковођено перципирањем. При томе, треба 
знати да перципирање није исто што и посматрање. Посматрање јесте перципирање, али 
перципирање није посматрање.  
Посматрање мора бити пропраћено мисаоном активношћу. Због тога Јањушевић 
каже: „Ако се ученици не подстичу на анализирање онога што посматрају и ако им се не 
пружају извесна објашњења и не указује на везе, које постоје између особина онога што се 
посматра, онда такво посматрање, односно таква очигледност, била би пука формалност“ 
(Јањушевић, 1967; према: Василијевић, 2004: 58).  
Посматрање мора бити усмерено са јасним циљем и прецизним задацима. 
Посматрање је повезано са мишљењем, јер се до чињеница долази посматрањем, а до 
генерализација мишљењем. Поред генерализације, мишљењем се сазнају општости и 
апстракције.  
Чулно и мисаоно сазнање се међусобно надограђују и допуњују. Јединство 
посматрања и мишљења се манифестује на различите начине (Филиповић, 1977). У вези с 
тим Владимир Пољак каже: „Конкретно се повезује с апстрактним и апстрактно се 
надограђује на конкретно; појединачно се повезује с опћим и опће укључује појединачно; 
непосредно се повезује с посредним и посредно укључује непосредно; појавност се 
повезује с бити и бит укључује појавност; проматрање увјетује мишљење и мишљење 
укључује проматрање; предоџба увјетује појмове и појмови се надограђују на предоџби; 
чињенице увјетују генерализације и генерализације се изграђују на чињеницама“ (Пољак, 
1980а; према: Василијевић, 2004: 58). 
Процес сазнавања не сме бити сушти низ појмова, које учитељ излаже тако да их 
деца пасивно усвајају и запамте. тј. да учитељ излаже градиво, a деца понављају 
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изговорене речи и памте их, или су пак запамтили читајући из уџбеника (Mандић, 2003). 
Овакав начин стицања знања, без активног учешћа деце, не могу да припреме децу за 
живот и будући рад. Према томе, основни задатак учитеља је да организује рад, да њиме 
руководи и да зна како се врши свесно усвајање градива. „Да би се схватио неки појам, да 
би се успоставиле везе између појава у природи и друштву, потребно је да деца усвајају 
знање свесно, тј. да детеова мисао ради активно. To значи да васпитач треба добро да 
схвати суштину самог наставног процеса“ (Ждерић и сар., 1998: 22). 
Квалитет формираних појмова зависи од планског и организованог посматрања.  
Посматрање представља и део активности ученика приликом израде домаћих задатака, 
посебно у настави света око нас и природе и друштва (Васиљевић и Кенда 2005).  
Посматрањем  друштвених појава деца се упознају са друштвеним односима и 
друштвеним групама. При томе усвајају друштвене норме, морал, стичу знања о 
друштвеним појмовима и о облицима друштвене свести. 
Било како да су мали, било како да су ови садржаји компликовани, деца су део 
друштва, па су знања о друштву неопходна. Не ствара се општи појам о систему, већ о 
упознавању стварног живота, који она живе. Реч је о непосредном искуству. 
Деца треба да схвате да није свака заједница друштво, што импликује да међу 
људима владају  одређени  односи, да у друштву постоје одређена правила понашања, и да 
сваки члан друштва има задатке (обавезе). 
Задатак детета је да учи. Људска бића уче у разним контекстима. Најнепосреднији 
контекст јесте настава. „Кроз активности учења одвија се интелектуални развој детета. 
Главна полуга, коју је створила култура за утицај на ментални развој, јесте управо 
организовано школско учење“ (Ивић и сар., 1997: 144). „Школовање је важно јер 
образовање обезбеђује нове алатке интелекта. Без контекста у коме се алатке користе, оне 
брзо рђају и испадају из употребе“ (Cole, 1990: 106). 
У организованом школском учењу кроз усвајање систематизованих академских 
знања из домена науке о друштву, породица је појам који ће деца најлакше разумети. 
Породица је основна ћелија друштва, зато се у упознавању друштва полази од породице. 
Деца се упознају са односима у породици. Догађаји у породици су најбитнији за дете. Дете 
је у фокусу пажње. Дете доласком у школу треба да се осамостаљује, самостално да се 
креће у новој друштвеној средини. Дете упознаје своју породицу,  породично стабло, ко су 
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му родитељи, браћа, сестре, чланови уже породице, рођаци, ближи и даљи, какви се 
називи користе за изражавање степена сродства. Деца радо причају о својој породици. 
Упознају се и са значајним друштвеним и породичним празницима, традицијом, 
обичајима, што остаје дуго у дететовом сећању (пут сазнавања код детета увек иде од 
ближег ка даљем). Због тога прво упознаје  породицу, касније своје друштвено окружење, 
догађаје у друштву и друго.  
Актуелне догађаје у друштву и деца треба да прате у оном обиму и сложености, 
које су за њих разумљиве (Ивић и сар, 1997). 
Деца треба да се упознају са  друштвеним симболима: застава, грб и химна (како на 
локалном, тако и на државном нивоу) и са државним празницима. Потребно је говорити о 
историјату и значају.  
Историјски садржаји програма познавања друштва веома су специфични и за 
ученике тешки и апстрактни. Да би их ученици успешно усвајали, потребно је овладати 
основним историјским појмовима, који се формирају у сложеним процесима логичког 
мишљења, док су когнитивне способности ученика у нижим разредима основне школе још 
увек већим делом ослоњене на емпирију. Због тога је потребно уважити специфичности 
историјских садржаја и иновацијама у дидактичко-методичком обликовању наставе 
превазићи потешкоће изражене у поимању времена, разумевању историјских датума и 
усвајању основних историјских појмова.  
Друштвени живот одвија се у мањим групама, које се формирају на основу 
различитих критеријума. Основна карактеристика друштвених група је  заједнички циљ. 
То спаја групу, то је заједнички интерес. Снага друштвене групе зависи од њене 
организованости. Што су јаче везе, то је група стабилнија. Ефикасност групе зависи и од 
броја чланова,  али то није безусловни критеријум. Основ за организовање породице је  
крвно сродство (једина друштвена група са тим критеријумом). Поред породице, за дете и  
вршњачка група  представља  друштвену групу.  Током боравка у школи шири се 
видокруг детета. У усвајању појма друштвене групе управо се полази од непосредног 
дететовог искуства. Терминологија није толико важна као разумевање појма друштвене 
групе. Чланови групе међусобно су повезани и  врше утицај  једни на друге. Дете  не 
престаје да буде индивидуа у групи, али се прилагођава  групи у којој владају колективне 
психо-социолошке законитости. Услов за добро функционисање групе је  усклађивање 
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сопственог и групног интереса. Кроз групне активности остварује се  хуманизација 
личности детета (Пешикан, 2000). 
Друштвени феномени су универзални, „ниједан део света није поштеђен брига о 
животној средини, проблема правде или сукоба“ (Fountain, 1995: 14). О значају изучавања 
(познавања и разумевања) друштвених феномена излишно је говорити. 
Друштвени односи код деце се дефинишу као узајамна активност деце, чиме 
мењају спољашњи свет и себе истовремено. Дете у затечене друштвене односе уграђује 
себе, из њих црпи, утиче на друге и трпи утицаје других. 
Производни односи указују на то  ко поседује оруђе  за производњу. У школи се не 
говори конкретно о производним односима, јер су тешко разумљиви. Међутим, учитељи  
треба да буду спремни за објашњења. 
Ако сви чланови друштвене групе имају једнака права и обавезе, онда су сви  
равноправни. Ако су ови односи поремећени између неких чланова,  а неке групе присвоје 
више права, долази до  неравноправности. Последица друштвене неравноправности су 
конфликти. Ове ситуације могу да се објасне деци, иако су наизглед  компликоване. Зато 
је неопходно служити се примерима из свакодневног живота. 
Ни у једном друштву не могу се уживати само права без обавеза. То је значајно 
због тога што се деца често позивају на своја права, заборављајући своје обавезе. У 
друштву у овом погледу треба да постоји равнотежа:  нема права без обавеза и обрнуто. 
Друштво је организована заједница људи, заснована на међусобним односима и 
заједничким радним активностима, у којима људи стварају материјална и културна добра 
ради задовољавања животних потреба (Виготски, 1996б). 
Односи међу људима уређују се на више начина. Има случајева да појединци или 
групе апсолутизују своју слободу, не признавајући никаква друштвена правила. За њих 
друштвене норме значе ограничавање људске слободе. Ово понашање доводи до  
анархије. Ова ситуација увек наступа када се поремети равнотежа између права и обавеза. 
Други облик међуљудских односа је самовоља. Ова ситуација настаје када 
појединац или група приграби највећи део права, а од осталих чланова друштва захтева 
покоравање. Самовоља је особина тоталитарних друштава. И у овом случају наступа 




Постоје и  демократски  односи међу људима, што подразумева једнака права и 
обавезе. Деца у школи не уче појмове анархије, тираније, тоталитаризма и демократије, 
већ им се примерима објашњавају ове ситуације. 
Деца се укључују у друштвени живот путем оних активности, које одговарају 
њиховом узрасту. Развијањем емпатије код деце, тј. способности да се уздрже од 
негативних импулса и емоција, треба створити топлу атмосферу у групи. Тиме се 
доприноси изградњи сарадње  између учитеља и ученика, као и међу ученицима. Децу 
треба навикавати да изразе своје мишљење, без обзира како га саопштавају (Пешикан, 
2000). 
Васпитно-образовне установе су носиоци културе. У школи деца усвајају појмове 
везане за културу друштва, прво културу друштва какву је налазе у окружењу.  Децу треба 
довести у активан однос према култури, што не значи просто преношење културе, већ 
активно учествовање у културном уздизању. 
Култура је свеукупност промена у природи, друштву, мишљењу човека, чији је 
циљ одржавање људске врсте и развој. Култура је све што је човек створио да би себи 
олакшао живот и оплеменио га. 
У раду са децом о култури се говори у најширем смислу. Када би се свела на уже 
оквире, установило би се да понегде ни не постоји култура. Култура је појава, која се мења 
и развија историјски. Култура је показатељ  развоја и динамике друштва. Култура доспева 














7. ДИДАКТИЧКО-МЕТОДИЧКА АНАЛИЗА ВРЕДНОСТИ 
УЏБЕНИКА 
 
Образовање је један од најбитнијих носилаца континуитета и међугенерацијске 
размене темељних принципа и вредности друштва, али и покретач нужног преиспитивања 
и прилагођавања тих принципа и вредности новим околностима. Истовремено, 
образовање не треба схватати искључиво у функцији развоја друштва, већ и као простор 
за пуни развој сваког детета у складу са његовим потенцијалима. 
У друштвима, која се боре са разједињеношћу и међугрупном напетошћу, праћеном 
или чак узрокованом хомогенизацијом унутар група, образовање је и моћан потенцијални 
извор, како кохезивних, тако и дезинтегративних сила (Завод за вредновање квалитета 
образовања и васпитања, 2011).  
Уџбеник је водич у настави. Сврха му је да презентује градиво и учврсти и 
прошири знања ученика. Помоћу уџбеника ученици самостално стичу и усавршавају 
знања, што им временом постаје драгоцена навика. Од квалитета уџбеника, умногоме 
зависи ток и квалитет наставне. 
 Уџбеник је, поред учитеља, најважнији извор знања за ученике. Ученици 
најпозитивније доживљавају корисност уџбеника. Током школовања ученицима се нуде 
бројни уџбеници, који им ближе објашњавају наставне садржаје и помажу у стицању 
важних компетенција. Ученици су најкомпетентнији процењивачи адекватности уџбеника. 
 Еволуција уџбеника природе и друштва текла је у складу са развојем педагошке 
науке. Од стручних, научних књига, преко радних књига са обиљем задатака за 
самосталан рад, до садашњих максимално дидактички и методички обликованих, веома 
строго логички структурисаних програмираних уџбеника. „Образовна функција уџбеника 
није више доминантна. Све више му се приписује развојна улога” (Шпановић и Ђукић, 
2009: 436). 
 У настави природе и друштва, као елементарне основе низа нових наставних 
предмета, треба тражити и проналазити најбољи пут трансформације науке на ниво 
наставног предмета. Најочигледнији пример за то је уџбеник, као пратилац ученичког 
образовања и васпитања. 
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Маринковић пише да уџбеници природе и друштва имају могућност да понуде 
доста садржаја којима се могу развијати интелектуалне, афективне, социјалне и моралне 
особине личности ученика. Имају улогу да развију појмове: грађанин, право, демократија, 
толеранција, ненасилно разрешавање конфликата. Садржај предмета је разнолик, 
динамичан, конфликтан (у позитивном смислу речи), самим тим „уџбеник треба да 
задовољи захтеве: да буде што интерактивнији (да упућује на друге изворе знања, на 
друге људе); што универзалнији (да ученик увиди да постоје универзалне вредности и да је 
то оно што је заједничко за цео свет, као што су нпр. Права и одговорности, као што је 
питање опстанка човека); што личнији (да не третира ученика као безлично створење, да 
ученик види себе као део заједнице, али и као личност са сопственим идентитетом); што 
разноликији; што толерантнији“ (Маринковић, 1997: 253).  
 У данашњој школи ученици уче и стичу знања уз помоћ разних медија и уз 
различите наставне стратегије. У пракси су на сцени различите дидактичке теорије и 
различите педагошке концепције. У некима од њих се велича улога уџбеника и истиче га 
као главни извор знања, а у другима занемарује, или потпуно избегава употреба у 
наставном процесу (нпр. У валдорфским школама).  
Развој хуманистичких наука, као што су: педагогија, психологија, дидактика, 
довело је до потребе дидактичко-методичког обликовања уџбеника. Стварањем уџбеника 
на водећим идејама савремене дидактике и методике, остварују се дидактичко-методичке 
вредности савременог уџбеника. Развој ученика је приоритетна одредница у конципирању 
савременог уџбеника.  
Посматрано из угла савремене дидактике, разликују се две концепције школског 
уџбеника: класична, која је природан след класичне концепције наставе (занемарује 
мисаону активност ученика и намењена је учењу код куће) и савремена, која произилази 
из савремене наставе и учења (прати структуру наставног процеса и обезбеђује савремен 
индивидуалан рад ученика).  
У складу са чињеницом да сваки образовни ток пролази кроз етапе: припреме, 
обраде садржаја, вежбања, понављања и провере, нужно је да и „концепција уџбеничких 
целина садржи основне дидактичко-методичке етапе, које се налазе у сукцесивном 




• припремна етапа,  
• етапа излагања градива и  
• завршна етапа” (Лакета, 1993: 30).  
Припремна етапа, као и савремена настава, успешан рад и учење доводи у везу са 
психолошком припремом ученика. Упознавање ученика са основним елементима 
проблема, који ће се презентовати у фази излагања градива, основни је циљ припремне 
етапе. Ученицима се пласира ситуација коју морају сами да реше и на тај начин су 
плански уведени у проблем, који треба да схвате.  
Етапа излагања градива се одликује различитим дидактичко-методичким 
решењима. Решења мотивишу ученике и подстичу их да обаве различите мисаоне 
операције.  
Систематизација, вежбање, понављање, утврђивање и провера стечених знања 
срећу се у трећој, завршној етапи реализације програмске целине у уџбенику. На овај 
начин се заокружује дидактичко обликовање уџбеника у складу са структуром наставног 
процеса.  
Према Пољаку, уџбеник би требало да осигура:  
• адекватно увођење ученика у нову наставну тему,  
• одговарајуће излагање садржаја наставне теме,  
• вежбање (одређених радњи, активности, операција и томе сл.),  
• понављање наставних садржаја и проверавање знања и способности ученика 
(Пољак, 1980б: 54).  
Обликовање уџбеника у дидактичко-методичком смислу може се реализовати на 
два нивоа сложености: Ниво стварања концепције уџбеника и Ниво формирања 
структуралних вредности уџбеника. 
„Ниво стварања концепције уџбеника, као првог облика материјализације 
дидактичко-методичких идеја. У овој етапи се интегришу различити резултати научног 
рада, да би се створила јасна слика процеса учења и средстава путем којих је могуће тај 
процес остварити. Управо на овом нивоу материјализује се идеја стварања уџбеника, који 
је у складу са природом детета, водећи рачуна о развојним периодима ученика. Поред 
тога, у овој етапи се материјализује идеја о интеграцији разноврсних знања (текстуалних, 
визуелних, аудитивних, аудиовизуелних) у јединствен наставни комплекс у ком уџбеник 
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има интегративну улогу. Ова фаза стварања уџбеника материјализује дидактичко-
методичке вредности уџбеника  
Ниво формирања структуралних вредности уџбеника у себи материјализује идеју 
савремене дидактике и методике путем општих, текстуалних, вантекстуалних и сазнајних 
вредности уџбеника“ (Лакета, 1993: 149-150).  
 Сазнајне дидактичко-методичке вредности подстичу правилно посматрање, 
формирање појмова и представа и расуђивање. Данас још увек има дидактичара, који 
предност дају природном учењу и учењу у природи, на трагу Русеове (Rouse) филозофије 
васпитања и учења, која је нашла места код неких педагога (као нпр. код Steinera и 
Freineta). Теоријом уџбеника у контексту дидактичких теорија бавили су се у протеклим 
деценијама бројни дидактичари (Малић, 1986, 1989; Пољак, 1980б; Шпановић, 2008; Зујев, 
1988, као и многи други). 
 
7.1 Уџбеници природе и друштва (анализа интегрисаних наставних 
садржаја) 
 
Интердисциплинарни приступ најбоље одговара учењу у стварном животу, јер 
повезује различите области, омогућава интердисциплинарно разумевање, интегрисање 
знања и размишљања, креирање нових модела, система и структура, развијање вештина 
вишег реда и додатну мотивацију за интердисциплинарно истраживање. У раном 
школском узрасту, изузетно квалитетну платформу за интердисциплинарно подучавање и 
учење пружају садржаји предмета Природа и друштво. 
Kao што не постоји јединствено име за интердисциплинарно подучавање, тако се и 
термин интердисциплинаран употребљава у различитим образовним контекстима, и то као 
концепт, методологија, процес или филозофија (Јаcobs, 2007). У педагошком смислу, 
сматра се да је интердисциплинарно учење процес изградње знања, у којем се проблем 
анализира применом различитих дисциплинарних приступа, који на крају омогућавају 
интердисциплинарно разумевање, интегрисање знања и размишљања (Кlein, 2006). У 
интердисциплинарној настави активности су планиране из перспективе ученика, јер 
„интердисциплинарни приступ учењу најбоље одговара учењу у стварном животу, који 
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интегрира и повезује различита подручја развоја и даје нову квалитету учењу“ 
(Буљубашић-Кузмановић, 2007: 148). 
При интердисциплинарној обради одређене теме, проблема или процеса, свесно се 
примењују садржаји, принципи, вредности и језик два или више наставних предмета 
(Јаcobs, 2007). Ниво интеграције наставних садржаја зависи од специфичности садржаја 
планираних исходима и узраста ученика, и зависно од планираног се може применити од 
једноставних до сложенијих облика (Cone, Werner & Cone, 2009). 
Колико је важна интеграција наставних садржаја, показује и чињеница да се њеном 
применом повећава мотивација ученика за лични ангажман у процесу стицања знања и 
развијања вештина, промовише свест о значају и важности знања, омогућава повезивање 
расутог (исцепканог) знања, а интерактивним деловањем побољшава учење и стицање 
трајног знања, што у крајњој линији омогућава њихову ефикасну примену (Duran и сар., 
2009). 
Управо интердисциплинарни приступи омогућавају развијање оригиналних 
мислилаца, који размишљају на целовит начин, који ће бити спремни да се суоче са 
одређеним проблемом или питањем и покушати да га реше применом знања и идеја из 
различитих дисциплина (Dryden & Vos, 2001). Према томе, учитељи као стручњаци и 
педагози требају укључити ученике у активне интердисциплинарне облике учења, како би 
им помогли и омогућили потпуно усвајање наставних садржаја и охрабрили их да буду 
критични и креативни у размишљању и деловању, те да што више истражују у функцији 
развоја мисаоних способности. 
 Истраживачке активности треба да су пажљиво организоване у настави и 
презентоване ученицима у комбинацији са различитим наставним методама. Битно је 
подстаћи ученике да уче самостално (што истраживачке активности омогућавају више од 
других метода), и да обављају задатке који их додатно активирају да учествују у 
наставном процесу у коме се користе сазнања из више научних области (Цвјетићанин, 
2009). 
Како је интердисциплинарно учење процес близак начину на који људски мозак 
природно функционише, неопходно је почети са имплементацијом интегрисаног приступа 
учења већ у раном детињству (Benson, 2004), у развојном периоду детета, што је основа за 
учење – како учити. Укључујући ученике на почетку основног образовања у њима 
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одговарајуће облике учења, темељене на интеграцији садржаја различитих наставних 
предмета, осигуравају се веродостојна интердисциплинарна искуства и стварају се везе 
између друштвених, хуманистичких и природних наука (Хус и сар., 2008). 
Сви званични документи Србије, Хрватске и Босне и Херцеговине упућују на то, да 
би образовни систем требао да спаја различита знања из више научних дисциплина у једну 
целину, како би се превазишла стручњачка ускогрудост и радом из различитих 
дисциплина дошло до заједничких циљева. Један од свакако најважнијих циљева, који 
интегриснарни приступ учења подржава, јесте демократски развој и систем у којем се 
промовише уважавање етничке и културолошке различитости, као предуслова опстанка и 
развоја целокупног друштва. 
Када је реч о уџбеницима природе и друштва, основно питање на које треба дати 
одговор је да ли ови уџбеници и у којој мери промовишу социјалну кохезију и подстичу 
позитиван став према сопственој држави (Матијевић, 2004). Социјална кохезија и 
креирање позитивног става према држави, у уџбеницима је прописана Оквирним законима 
о основним и средњим школама на нивоу република Србије, Хрватске и Босне и 
Херцеговине. Садржаји у уџбеницима, у склопу реформе образовања, треба да 
промовишу: 
• Развијање свести о припадности држави; 
• Учење о сопственом културном идентитету, језику и традицији у складу са 
цивилизацијским тековинама, и учење о другима у духу поштовања различитости и 
култивисања међусобног разумевања и солидарности између свих народа, етничких 
група и заједница, како у Србији, тако и у Хрватској и БиХ; 
• Поштовање људских права и основних слобода, и припрема сваког појединца за 
живот у друштву заснованом на принципима демократије и владавине права, путем 
развоја критичког мишљења од најранијег узрасног доба (Барановић, 1999). 
Неопходно је, при одређивању заступљености садржаја у уџбенику, користити и 
Европску конвенцију о регионалним или мањинским језицима, Конвенцију Уједињених 
нација о правима детета и принципе образовања за отворено друштво: образовање као 




Иако се у уџбеницима природе и друштва у све три Републике налазе садржаји, 
који могу послужити као позитивни примери подучавања ученика о припадности држави 
и заједничком наслеђу свих народа у њој, доминантан је утисак да су уџбеници 
националне групе предмета у основи једнонационални и ненаклоњени мултикултурном 
друштву (Бојовић, 2003). Овим се подстиче сегрегација ученика и подржава раздвајање 
целокупног друштва, чиме се директно крше законски прописи и платформа за реформу 
образовања, као и принципи међународних конвенција релевантних за образовну сферу. 
Концепција уџбеника не подржава индивидуализован приступ неопходан за 
укључивање посебних група ученика у званични образовни систем, нити равномерну 
заступљеност мањинских група, чиме се отежава њихова друштвена инклузија. 
Уџбеници не подстичу развој критичког мишљења и подржавају доминантне 
предрасуде и стереотипе. Иако постоје варијације, уџбеници су у просеку испод 
оптималног нивоа по карактеристикама битним за усвајање знања и мотивацију ученика. 
Број примера, који се могу издвојити као позитиван модел учења историјских 
садржаја, врло је ограничен, а највећи број се тиче подједнаке заступљености и 
различитости као богатства. Међутим, у погледу припадности нацији доминирају 
негативни примери и уџбеници не подстичу стварање осећаја заједничког државног 
наслеђа. Истовремено се код ученика не развија критичко мишљење, а објашњења 
историјско-политичких процеса оптерећена су политичким интерпретацијама, које 
увелико подржавају важеће ауто и хетеро-стереотипе. Не претерано чести, али приметни 
су и примери кршења Конвенције о људским правима, нарочито у смислу коришћења 
погрдних термина, што упућује на недовољно развијен сензибилитет аутора, наспрам 
одговарајућег уважавања различитих група. 
Министарства образовања и владине комисије за одобрење уџбеника би требало да 
ревидирају садржај уџбеника предмета Природа и друштво у циљу превазилажења 
националног раздвајања људи на основу различитих критеријума, који се у правилу косе 
са начелима људских права и слобода. У ревизији је неопходно руководити се законским 
прописима и принципима отвореног друштва, те критеријумима уџбеника, који подстичу 
критичко промишљање.  
Крајњи циљ би требао бити креирање заједничког језгра за националну групу 
предмета, која не би подразумевала наметање поједностављене и лажно јединствене слике 
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света, већ презентацију контраверзних гледишта, уважавање различитих перспектива и 
навикавање ученика на различите интерпретације појава и збивања, што би могло 
допринети превазилажењу друштвених подела (Ивић, Пешикан и Антић, 2008). 
Педагошки заводи морају активно да учествују у изради уџбеника, те да помажу 
учитељима у интеграцији законски утемељених принципа образовања у настави. 
            Приликом израде уџбеника, издавачи и аутори уџбеника требају имати на уму 
сврховитост знања и припремати ученике за примену стеченог знања у приватном, 
друштвеном и професионалном животу. У Великој дидактици Коменски указује на начине 
структурирања и дидактичког припремања књига из којих ће ученици учити, али 
упозорава и на опасности, које ствара претерано усмеравање наставних активности на 
учење из књига. Тако он упозорава: „Људе ваља учити, до највеће мере, да своје знање не 
црпе из књига, већ да проучавају и испитују саме ствари, а не туђа запажања о стварима“ 
(Comenius, 1954: 137). 
У изради, стога треба ангажовати мултидисциплинарне тимове, у које су укључени 
и учитељи и наставници, и користити постојеће смернице за израду уџбеника, не 
занемарујући васпитну функцију уџбеника (Бежен и Мунк, 2003). Од нарочитог је значаја 
увођење у уџбенике и наставу и других народа и мањина, који живе у Србији, Хрватској и 
БиХ, те садржаја који ће подстаћи развој позитивног става према тим народима. 
Ученицима, као примарним корисницима образовања, треба дати активну улогу у изради 
уџбеника, како би уџбеници били занимљивији, ефикаснији и сврсисходнији. 
Учитељи треба да код ученика развијају схватање о друштвеној важности онога 
чему их уче, упућујући их на шири контекст наставних садржаја и демонстрирајући тесну 
везу између школског знања и друштвене стварности. 
У свим уџбеницима се налазе садржаји, који могу послужити као позитивни 
примери подучавања ученика о припадности Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини и 
заједничком наслеђу свих народа који живе на простору ових Република. 
Иако се број оваквих примера значајно разликује по уџбеницима и по државама, 
могу се идентификовати делови садржаја, који могу послужити будућим ауторима као 




Владајуће идеологије кроз садржај уџбеника активно доприносе стварању 
антагонизама и дезинтеграцији друштва. Иако то није у подједнакој мери присутно у 
уџбеницима у Босни, Хрватској и Србији, ипак сви ови уџбеници служе као инструменти 
за раздвајање по националној основи. 
Уџбеници истичу културу и традицију само једног народа. То значи да се 
садржајем уџбеника ученици усмеравају на упознавање само свог народа, његове историје, 
културе и традиције. Ученици немају прилику да се довољно упознају са битним 
одредницама и других народа. Управо та чињеница да ученици не упознају друге, утиче на 
то да припаднике других народа, па и делове своје домовине, доживљавају као стране. 
Уџбеници садрже делове, који различитости интерпретирају примарно као 
проблем, а врло ретко као богатство или потенцијал. Овим садржајима се подстиче став да 
је живот у мултикултурном друштву компликован, јер друштвене групе имају различите 
вредности, очекивања и традицију, које нису комплементарне. Тиме се подржавају 
ставови о немогућности заједничког живота на овим просторима. 
У уџбеницима се користе стереотипни прикази мањинских народа, како би се 
одржала и додатно развијала позитивна слика о сопственом народу и негативна слика о 
другим народима. Уџбеници за сва три наставна плана и програма користе дефинисане 
аутостереотипе, како би сопствени народ приказали у позитивном светлу, без остављања 
могућности ученицима да критички промишљају о положају и карактеристикама свог 
народа (Басталић и Владушић, 2007; Ћорић и Бакарић-Паличка, 2012). У исто време други 
народи се приказују кроз уобичајене хетеростереотипе, који додатно учвршћују став да 
смо ми другачији од њих, са тенденцијом да тај став добије статус истине.  
Уџбеници предмета Природа и друштво истичу угроженост сопственог народа од 
стране других народа, који живе на подручју Србије, Хрватске и Босне и Херцеговине. У 
уџбеницима се користе садржаји у којима се ученици подучавају о историјској 
угрожености сопственог народа, који је опстао захваљујући својим вођама, те се то истиче 
као научена лекција из прошлости, која треба да буде водиља за односе између народа у 
будућности. 
Уџбеници националне групе предмета у свом садржају немају превелики број 
примера, који се могу третирати као експлицитни политички садржаји. Ипак, може се 
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рећи да садржаји идентификовани у оквиру других критеријума јесу имплицитни 
политички садржаји, којима се подржавају ставови владајућих политичких идеологија. 
Уџбеници недовољно подстичу развој критичког мишљења код ученика. У 
уџбеницима се налази изузетно мали, скоро занемариви број садржаја, који ученицима 
омогућава добијање информација из више извора, или сагледавање проблема из 
различитих углова. Интерпретације се углавном сервирају као готове истине, без 
могућности њиховог преиспитивања. Готово да нема садржаја којима се подстиче 
размишљање о контраверзним темама без просуђивања других. 
У уџбеницима се налази одређен број примера, којима се крше основна 
индивидуална и групна људска права. У исто време, мало је примера за промоцију 
универзалних људских права. У уџбеницима се налази значајан број садржаја којима се 
дискриминишу поједине друштвене групе, чиме се не доприноси промоцији људских 
права, као основе за формирање здравих односа унутар мултикултурних заједница 
(Маринковић, 2002). 
Уџбеници не подстичу инклузију у образовању. Закони и документи, који се 
односе на образовни систем, промовишу инклузију све деце у званични образовни систем. 
Ипак, садржај уџбеника не одражава процес инкулзије. Ученицима се не нуде садржаји, 
који би их подстакли на формирање позитивног става о једнакости група. Осим тога, 
чињеница да се у уџбеницима налазе дискриминишући садржаји, посебно према 
мањинама, не доприноси стварању позитивног става према инклузији унутар ученичке 
популације (Бечановић, Ковачевић и Југовић, 2002; Де Зан, Нејашмић и Врањеш-Шољан, 
2007). У овом облику уџбеници имају искључиво васпитну функцију, док је образовна 
функција (која укључује развој емоција, ставова и мотивације) занемарена. 
Уџбеници својом концепцијом не подржавају индивидуализовани приступ 
неопходан за укључивање посебних група ученика у званични образовни систем. 
Припремљени су тако да не омогућавају индивидуализовани приступ учењу. Уџбеници и 
пратећа литература треба да омогућавају ученицима, који долазе у школу, да у оквиру 
процеса инклузије савладају предвиђено градиво (Ивић, Пешикан и Антић, 2008). 
Уџбеници не третирају питања мањина. Националне мањине нису добиле 
адекватан простор и третман унутар уџбеника. Оне се скоро и не помињу, нити у 
позитивном нити у негативном контексту. Као да не постоје. Садржај уџбеника је само 
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један од примера ексклузије (искључивања, изузимања, издвајања) мањина у образовном 
систему. 
Уџбеници су у просеку испод оптималног нивоа по својим карактеристикама 
битним за усвајање знања и мотивацију ученика. Уџбеници морају бити подигнути на 
виши ниво, како би ученицима омогућили лакше усвајање знања и развој критичког 
промишљања и мотивисали ученике на рад (Коцић и Требјешанин, 2001). Уџбеници 
неадекватних графичких решења, са текстом у којем су дате гомиле чињеница и где 
најважније чињенице нису означене, не подстичу ученикову радозналост и мотивацију да 
изучава садржај предмета. 
Постоје значајне варијације у квалитету уџбеника. Варијације у квалитету 
уџбеника имају и своје импликације, када се говори о подједнаком приступу квалитетном 
образовању. Слабији квалитет уџбеника утиче на квалитет знања и вештина, које ученици 
стичу коришћењем тог уџбеника. Разлике у квалитету уџбеника утичу и на различиту 
мотивацију за изучавањем предмета (Ковачевић, 2010). 
 
7.2 Уџбеници природе и друштва (анализа друштвених појмова) 
 
Потребно је да су у млађем основношколском узрасту друштвени појмови 
међусобно повезани, умрежени, да се из разреда у разред дограђују, допуњују, 
усложњавају и повезују у јединствену целину, систем који ће бити важна спољна алатка за 
развој дечјег мишљења. 
Природа и друштво требало би да буде предмет, који ће да чини базу будућег 
система друштвених појмова у основној школи, предмет који ће да одабере и уведе 
основне друштвене појмове и идеје и међусобно их доведе у везу, да уведе социјалну 
околину на логичан, јасан и поступан начин, да објасни логику настанка и арбитрарност 
различитих друштвених феномена, да уведе појам прошлости и да најави (најчешће без 
именовања) основне историјске појмове (историјске изворе, историјско време, 
континуитет – промену, међуусловљеност и повезаност услова и дешавања), да 
демонстрира закључивања о друштвеним феноменима и да васпитава за толеранцију, мир 
и демократске односе. 
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Друштвени појмови нису добро уведени, дефинисани ни објашњени. Tо су нови и 
тешки појмови за узраст детета између седме и једанаесте године: права и дужности, 
школа (као друштвена институција), народ, нација, национална мањина, етничка група, 
црква, револуција, Организација уједињених нација, Аутономна покрајина, држава, органи 
власти, друштвено уређење, краљевина, социјалистичко друштво, култура, фашизам, 
геноцид, устав, избори, скупштина, влада, национална права, верска права, окупација 
(Пешикан, 2000). 
Када се каже да појмови нису објашњени, то значи да нема ниједне одреднице на 
основу које би се могао разликовати појам од не-појма.  
Добро објашњени појмови у уџбеницима су појмови: симболи државе: застава, 
химна и грб. За ове појмове дате су јасне и прецизне дефиниције и наведени су примери. 
Међутим, наведени појмови нису хијерархијски, нити логички уређени и повезани, не 
доводе се у међусобне везе, нити се објашњавају њихови међусобни односи.  
Дефиниције су најчешће уопштене, доста површне, непрецизне, непотпуне, 
фразеолошке, чак и некоректне, као нпр.: „Република је држава у којој власт припада 
народу“ (Ћорић и сар., 2012: 34). Готово никада се не наводи критеријум за разликовање 
појма од не-појма. 
Појмови се најчешће објашњавају навођењем примера, али типичних случајева. 
Најчешће се дају чисти примери, без граничних случајева и без варијетета, тако важних за 
разграничење и одређење датог појма. Уопште се не помињу гранични, нетипични, сродни 
или супротни појмови од понуђеног, као ни однос међу тим појмовима (да би деца лакше 
правила дистинкције шта јесте, а шта није појам). Важно је презентовати шта је типичан 
случај, али потребно је додати и које још могућности постоје. Од изузетне важности је 
отворити и друге могућности сем типичне, створити свест да постоје разни варијетети, 
који су у границама нормалног, прихватљивог, посебно у друштвеним феноменима. 
Презентовање могућих варијетета неког феномена шаље поруку да не постоји само један 
тачан одговор, бинарно: да или не, већ опсег тачног одговора, опсег у коме се креће тачан 
одговор. „Ако нешто одступа од онога како га ја видим или чиним, другачије је од мог 
искуства, не значи аутоматски да није добро, да је погрешно или лоше (нпр. обичаји који 
се разликују од наших сопствених)“ (Пешикан, 2001: 329). 
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Развијањем свести о обиму могућих одговора смањује се основа за развој 
предрасуда према другачијем, према другом. Чисти, школски примери веома ретко се 
срећу у животу, чак и када су природни феномени у питању, а много теже када се ради о 
друштвеним феноменима. 
Дефиниције друштвених појмова углавном су дате таксативно, набројане су, без 
објашњења зашто је баш тако, без указивања на евентуалне сумње, дилеме или проблеме. 
Логика или идеја, која лежи иза појединих друштвених појмова нигде се не елаборира: 
зашто нешто постоји, како су настале поједине ствари, зашто се тако зову и сл. 
Друштвени појмови у уџбеницима природе и друштва углавном нису прилагођени 
узрасту деце којем су намењени. Већина појмова је претешка за ученике, а начин на који 
су уведени, не омогућава деци да их разумеју и усвоје.  
Велики број појмова објективно су тешки и апстрактни деци (нпр. народ, нација, 
националне мањине, етничке групе, права и обавезе, држава, власт, скупштина, избори, 
монархија, фашизам), али кључни проблем у уџбеницима јесте начин на који се они деци 
уводе. Подаци у лекцијама дати су таксативно са набројаним фактима, без целовите приче 
чији се смисао ни из контекста не може извући. Једино онај ко познаје феномен разуме 
тако скраћен текст. Има много примера подразумевања, као нпр. „27. априла – Србија 
постала јединствена држава свих њених грађана“ (Бечановић и сар., 2002: 50), што 
апсолутно није јасно ономе ко не зна развој односа Србије, као републике, са њеним 
аутономним покрајинама. 
Појављују се и појмови прелаки за узраст коме су намењени и у зони су прошлог 
развитка детета. Ти појмови остају у домену свакодневних појмова, у домену деци 
познатог из животног искуства (нпр. појам породица дефинише се набрајањем укућана 
који је чине, а не уводи се појам породице, као друштвене групе). 
Недовољан број појмова су узрасту примерени појмови. Они су уведени на 
адекватан начин, смештени у зону наредног развоја, тако да могу поспешити мисаони и 
сазнајни развој. Ови појмови некада крећу од дечјег искуства, па то искуство именују на 
нов начин и подводе га под академски појам. 
Не постоји развој појмова, ни хоризонтални (у оквиру једног разреда), ни 
вертикални (од нижих ка вишим разредима). Гледано вертикално, од I до IV разреда, 
нигде нема освртања на претходно учено (макар и у истом разреду), сумирања и 
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систематизовања стеченог знања, повезивања с новим, умрежавања, а ни упућивања на 
нешто што тек следи. У развијању појмова од разреда до разреда важи адитивни принцип, 
тј. свако ново помињање појма је, у ствари само додавање нових података, промена у 
количини, обиму и броју информација, али не и у квалитету презентовања појма (нпр. у 
трећем разреду се каже: „Београд је привредни, културни и административни центар“ 
(Вдовић и Матијевић, 2016а: 16), и то без објашњења шта то значи, а у наредном разреду 
потпуно истим стилом излагања са мало измена понавља се речено, без освртања на 
претходно учено и само се додају нове информације: „у њему се налази велики број 
фабрика и индустријских предузећа“ (Вдовић и Матијевић, 2016б: 18). 
Друштвене појмове није лако презентовати деци, а проблеми су још већи када се 
они просто ређају, међусобно не доводе у везу, не повезују у систем, већ стоје сваки за 
себе изоловано. У уџбеницима природе и друштва од I до IV разреда нема повезивања 
друштвених појмова, уређивања у мрежу (систем). 
Централна карактеристика концептуалних знања и основна разлика од дететовог 
личног искуства јесте управо уређеност појмова у систем (Виготски, 1977). Појмови се не 
смештају у шири контекст, па резултат учења могу бити збирке друштвених појмова, 
неуређених и неповезаних. 
У IV разреду постоји оштар прелаз на веома сложене појмове без претходне 
припреме, као да уџбеник претпоставља да су деца довољно одрасла да им се може 
обраћати као компетентним одраслима, без додатних образложења. Прелазак на виши, 
појмовни ниво је нагао и скоковит. Приближавање сложених појмова деци своди се на 
давање мањег броја чињеница, а не на узрасту примереније презентовање појма. Ниједна 
врста систематизације, прегледа, резимеа наученог не постоји у уџбеницима, ни у оквиру 
једног разреда (хоризонтално), ни вертикално кроз разреде. 
Овако стечена знања о друштвеним појмовима нису добра припрема за учење 
историје у разредима старијег основношколског узраста, нити су основа за формирање и 
развој система друштвених појмова у основној школи. Ниједан од основних историјских 
појмова није припремљен, нити уведен (и без именовања) кроз обраду друштвених 




Из саме елементарне, речничке дефиниције појма систем, могу се извући основни 
критеријуми за одређивање да ли је систем формиран или не. Да би нешто било систем, 
мора бити: хијерархијски уређено (нпр. од најопштијег до конкретне појаве, феномена, 
примера); између елемената система мора постојати повезаност; елементи и делови 
система чине једну целину; систем има општу функцију, његово функционисање остварује 
неку сврху, циљ; мора постојати механизам (начин, принцип) одржавања система да се он 
не би распао и деформисао.  
„Механизам одржавања није уграђен у систем, мора се улагати рад да би 
одржавање система функционисало“ (Клаић, 1989: 1234). Jедном за свагда се не може 
поставити систем друштвених појмова. Он мора стално да се понавља, обнавља, допуњава 
и сл. 
Када се погледају с једне стране критеријуми да би нешто било систем, а с друге 
резултати анализе друштвених појмова у природи и друштву од I-IV разреда, очигледно је 
да изложени друштвени појмови не испуњавају ниједан од поменутих услова. Уз то, 
начином на који су дефинисани појмови у природи и друштву, не отварају се могућности 
за прављење даљих копчи – веза, и за усложњавање датог појма. Одређивање појмова је 
такво да затвара могућности даље његове разраде, надградње, његовог даљег логичког 
развијања, чак и постављања питања. 
У уџбеницима природе и друштва нема подлоге за самосталну ученичку 
конструкцију знања, јер конструкција подразумева асимиловање нових знања и 
акомодирање постојеће когнитивне структуре том новом изазову. Чак је и проста 
акумулација знања отежана, првенствено тиме што појмови нису добро презентовани, 
нису проблематизовани, нису ни на који начин систематизовани, смештени у контекст и 
међусобно доведени у везу. Знање се не може директно пренети, примити у готовом виду, 
а управо је тако понуђено у уџбеницима: збирка таксативно поређаних чињеница, које се 
не доводе у везу. У обради појмова нема експлицитне демонстрације когнитивних и 
метакогнитивних стратегија у начину баратања подацима и у начину излагања текста и 
нема коришћења претходно стечених знања ученика. 
„Нема развоја друштвених појмова, они нису добро објашњени нити уређени у 
систем (не очекује се да на овом узрасту буде изграђен систем друштвених појмова, али 
он мора бити заснован и постављен). 
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Нема интерактивног модела рада, посебно не у виду циркулације и размене знања, 
идеја и искустава, или комуникације са средином у којој се учи.  
Нема мигрирања разних идеја, размене могућих углова гледања, историјског 
развоја одређене идеје, социјалне размене и интериоризације тог заједничког школског 
дискурса, кроз шта би се освајали нови нивои концептуалног разумевања. 
Нема говора о расподели стручности, нити је оно што дете зна и мисли о 
друштвеним појмовима, са чим има неко животно искуство, искоришћено за изградњу 
нових знања. 
Оно што је кључно, нема интеграције академских и свакодневних појмова, само 
излагања или једних или других. Највећи број појмова није понуђен у уџбенику, као 
научни појам, и често су потенцијално академски појмови тако обрађени да су остали у 
оквирима искуственог. Кроз школско учење без интеграције ова два типа појмова, 
немогуће је остварити развој виших нивоа мишљења“ (Пешикан, 2001: 332-333). 
Овако дата знања могу изазвати много више забуне и нејасноће у ученичким 
главама, него што их могу подстаћи у развоју. 
 
7.3 Новија истраживања о уџбеницима 
 
 Бројна су истраживања, која се баве улогом и квалитетом уџбеника као 
неизоставној варијабли и фактору наставе у школи. Због своје кључне улоге, коју уџбеник 
има у изградњи ставова ученика, критичког мишљења и вредности које преноси, УНЕСКО 
је издао употребу за истраживање и ревизију уџбеника с циљем промовисања 
међународног разумевања, постављајући критеријуме и темеље за евалуацију уџбеника 
друштвених наука, те уџбеника за језик и читанки (Pingel, 2010). 
 Бежен и Мунк износе ставове учитеља о квалитету уџбеника, који се не слажу са 
изостанком ограничења времена употребе уџбеника без провере актуалности садржаја и 
могућношћу издавања неограниченог броја упоредних уџбеника. Бежен и Мунк (2003: 73) 
наводе како „учитељи сматрају да су највећи проблеми везани за: недовољну критичност 
стручних комисија при процени уџбеника, слаб квалитет, неорганизовану дистрибуцију и 
неодговорност издавача“. Законом о уџбеницима за основну и средњу школу у одабир 
уџбеника у Србији укључен је и Савет родитеља, но искључиво када је у питању 
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прихватљивост цене. Ставови и мишљења ученика о квалитету појединих уџбеника не 
узимају се у обзир при службеним процедурама одабира уџбеника. 
 Сикорова (2005) на узорку од 784 учитеља примарног и секундарног образовања 
утврђује да чак 93% учитеља у Чешкој Републици жели бити укључено у процес одабира 
уџбеника, а свега 30% учитеља при одабиру уважава мишљења својих ученика. 
 Истражујући ставове учитеља и ученика у уџбеницима историје Ајилдирим 
(2006) закључује како учитељи и ученици у Турској мисле да су уџбеници корисни и 
помажу учитељу у припреми наставе и ученику у савладавању наставног садржаја. Но, 
оно што изостаје је буђење ученичког интереса за наставни предмет, те развој мишљења. 
Ученици наводе и критику да би уџбеници требали бити креативнији и занимљивије 
организовани. Опширним приказом истраживања ученичких ставова о уџбеницима,  
спроведених у разним земљама од 1974. до 2007. године,  Кнеч и Најварова закључују да 
ученици највише критикују, односно преферирају следеће критеријуме квалитета 
уџбеника: занимљивост, јасноћа, и једноставност. Аутори наглашавају улогу ученика у 
истраживању квалитета уџбеника, јер без њиховог осврта се не може са сигурношћу 
тврдити у којој мери уџбеник одговара когнитивним могућностима ученика одређеног 
разреда и школе. Врло је могуће да се коначно мишљење стручњака разликује од 
мишљења ученика (Knecht & Najvarova, 2010). 
Уколико се жели да се остваре циљеви васпитања и образовања постављени у 
Националном оквирном курикулуму и да се ученицима обезбеде исходи учења неопходни 
за компетентно деловање након завршене школе, неопходно им је осигурати одговарајуће 
дидактичке медије (уџбенике, електронске медије), који ће их у томе подржавати. 
Нова истраживања у овој области могла би бити усмерена на трагања за 
одговорима на питање: како на квалитет уџбеника гледају ученици, с обзиром на школски 
успех? Такође, могла би бити занимљива истраживања повезаности дидактичког 
обликовања уџбеника, те стилова подучавања и учења, односно доминантних наставних 
стратегија у наставном процесу, као и претходног искуства у школовању (претходно 
завршени разреди) и процене дидактичког квалитета коришћених уџбеника. 
Иако су уџбеници само један од извора знања, њихова бројност и учесталост 
коришћења у настави упућују на то да ће и даље бити кључан дидактички медиј у 
свакодневном раду у школи.  
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8. ЗНАЊА УЧЕНИКА (УЧЕНИЧКО ПОСТИГНУЋЕ) 
 
Појам школског (формалног) образовања увек се доводи у везу са знањем, односно 
са преношењем знања са учитељске инстанце на ученичку. Образовање подразумева 
акумулисање ваљаних, или тачних знања. Оно што се преноси мора бити сачувано током 
времена. У школи се стичу и усвајају знања (системи знања). Полази се од претпоставке 
да су школска знања парадигма научног знања. Ученици у школи треба да развијају 
когнитивне способности и вештине: да усвајају знања о чињеницима, разумевају појмове, 
развијају аналитичко мишљење, објашњење и резоновање. Уже схватање наставног 
програма обухвата систематска и процедурална знања, метод долажења до знања и његову 
примену, однос универзалних знања и национално-културних.  
Међутим, школа и школски програми не баве се питањем шта је знање уопште, 
какве врсте знања постоје и какав је однос знања, незнања и погрешног знања. О томе 
одлучују научни ауторитети, а школа полази од претпоставке да су то ваљана, или 
истинита знања. Када се усвоје нова знања у науци и открију нове чињенице, школа их 
укључује у свој Наставни план и програм. 
Стицање знања укључује комплексне когнитивне процесе: перцепцију, учење, 
комуникацију, асоцијацију и резоновање. 
 
8.1 Дефиниција знања 
  
Разматрајући појам знање, потребно је, као прво дефинисати знање – одговорити на 
питање: Шта је знање?  
Знање је све оно што је познато. Као и код сличних појмова, као што су истина, 
вера и мудрост, нема егзактне дефиниције знања, око које би се сагласили сви научници, 
али постоји велики број теорија, као и дебата око природе знања. 
О томе шта је знање и о природи знања расправљали су многи филозофи. Грана 
филозофије која се бави природом знања назива се епистемологија. Из Увода у савремену 




Као што не постоји јединствена дефиниција знања, тако и датирање почетка 
епистемологије није јединствено. Давид Хамлин (Hamlyn, 1967; прeмa: Микулић, 2004) у 
свом класичном приказу историји епистемологије повезује почетак епистемологије с 
Платоном, који у дијалогу Тeetet доноси прву дефиницију знања, којом данас започињу 
све епистемолошке расправе. Платонов дијалог Тeetet носи поднаслов Или о знању, 
истраживачки дијалог. У њему се дијалогoм између Сократа и младог математичара 
Тееtеtа жели да одговори на питање шта је знање. Сократов је задатак омогућити Тeetetu 
да се присети одговора. Платон поступно развија и испитује филозофска уверења о 
природи спознаје, да би у завршном делу разговора између Сократа и младог 
математичара Тeeteta дошао до тезе да је знање истинито уверење праћено образложењем, 
или објашњењем (Платон, 1979). „У тој схеми истинитост, вјеровање и оправдање, свако 
за себе, јесу нужни увјети знања, а заједно чине његове достатне увјете“ (Чуљак, 2003: 6). 
Aкo не постоје две исте дефиниције знања, поставља се питање да ли је уопште 
реално могућа јединствена дефиниција самог знања? Ово такође наглашава и Линда 
Загзебски када каже: „Настојање да се изнесе реална дефиниција спознаје може се 
оспорити чињеницом да се појам спознаје у различитим раздобљима повијести 
филозофије третирао на мноштво различитих начина“ (Загзебски, 2004: 120). 
Иако се многи филозофи и даље баве анализом Платонове тезе о знању и упућују 
бројне приговоре, и даље се ова теза сматра класичном дефиницијом знања. Разлог за то 
може бити својеврсно поједностављење јер, како истиче Безиновић, „… знање као 
оправдано истинито вјеровање може бити много јаснији путоказ друштвеним 
знанственицима од тезе да је знање појам, који је прекомплициран да би понудили било 
какву дефиницију“ (Безиновић, 2006: 56). 
Термин знање се такође користи да се изрази сигурно разумевање субјекта, са 
могућности да се њиме (знањем) појединац послужи у одређене сврхе. 
Знање омогућава појединцу и заједници оријентацију у стварности. Човеково 
понашање и практичну активност усмерава историјски и актуелно неколико врста 
ирационалног и рационалног знања: магијско, митско, религијско, научно, 
здраворазумско, филозофска мудрост. Нешто знати, то значи бити свестан основних 
својстава, карактеристика, односа, појава, предмета, догађаја. Знање је увек резултат 
мисаоног напора да се прошири рационално искуство о стварности и друштвеним 
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делатностима, као и да се утврди њихова промена у складу са потребама и могућностима 
људи. Пут до знања може бита рационалан и ирационалан: помоћу чула, разума, 
интуиције. Знање о природи, друштву и човеку подразумева свест о разлозима зашто се 
нека ствар догодила, како она функционише и шта ће се десити са њом у будућности. 
Знање је, дакле, и свест о узроку, функционисању и предвиђању догађаја. Научно 
знање се служи појмовима. Појмови су мисаоне творевине, а не нешто објективно, 
подешено за решавање проблема. Сазнање је појмовна прерада стварности. Знати нешто, 
значи имати свест о чињеницама, појмовима, законима, теоријама, каузалним односима, 
принципима, претпоставкама, правилима.  
Појам знање може се одредити као свест о предмету, а критеријуми ваљаности 
знања налазе се у одговарајућем језику, којим се саопштава, у аргументованости тврдњи, 
практичној провери. Питање је, међутим, да ли ови критеријуми једнако важе за науке у 
формалном образовању, будући да се увек ради о непоновљивости друштвених, 
историјских и културних догађаја (Милић, 1986). 
 
8.2 Вредносна димензија знања и њена импликација на остваривање 
циљева образовања 
 
До сада је знање посматрано само као активност, или резултат разума и логичког 
размишљања, без сагледавања односа знања и вредности. Међутим, чак и Сократ је тврдио 
да је врлина идентична са знањем и да се постиже сазнавањем, а до сазнања човек не 
долази усвајањем истине споља, него проналазићи га сам у себи. Према Сократу, истина је 
апсолутна, једна и коначна (Истина је оно што јесте исто за све. У једној групи не може 
бити нешто истинито, а неистинито у другој групи. У истини нема ништа лично, иако се 
она открива лично: истина је надлична, али се изражава кроз личност). Платон каже да је 
знање истинито уверење. Дакле, када се говори о знању, говори се и о уверењима и 
људским вредностима. Наиме, људске вредности одређене су људским спознајама, и 
обрнуто. Ако су вредности и спознаје дијалектичка целина, онда се знање, као „резултат 
спознаје“ увек темељи на вредности и има вредносне импликације, јер „вредносна 
неутралност знања је подједнако илузорна, као когнитивна неутралност вредности“ 
(Полић, 2006: 409). Слично томе, сматра Лензен да „ни сама наука није вредносно 
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неутрална и да поставка о њеној вредносној неутралности представља претњу да се 
вредности увуку у научни програм и оданде усмеравају педагошко деловање, као и мере 
образовне политике, и да се стварни разлози за то отворено не изговоре“ (Lenzen, 2002: 9). 
Дакле, свако ко преноси знања путем трансфера садржаја, преноси своја уверења и 
вредности, а „етички чин потиче од слободног избора онога што се сматра вредним и носи 
ризик од личног ангажовања, којим се личност појединца историјски конституише“ 
(Маринковић, 2008: 21). Онај ко усваја знања, усваја и вредност димензије тог знања. 
Некритичким усвајањем туђих знања, усвајају се и туђа уверења, туђе вредности. Тај ко то 
ради, одустаје од слободе самоопредељења. Подједнако тако, стицање знања делимично се 
темељи на емоционалним, али и на личним човековим вредностима. Дакле, лакше је 
прихватити она знања, која наглашавају вредности индивидуе. Стога знање о вредностима 
(шта су, како настају, како се преносе, како они утичу на знање итд.) дозвољава њихово 
критично преиспитивање, а тиме и свесно прихватање, или одбацивање. Ово такође 
омогућава критички став према стицању знања, јер је и оно условљено вредностима које 
су усвојене.  
Велика је одговорност едукатора и учитеља који подучавају, с обзиром да дечју 
склоност ка истраживању могу развијати, или је ауторитативним поступцима затирати. 
Подстичући истраживачки рад и критичко размишљање, дете ће имати другачији став 
према знању, чак и када га усваја у готовом облику, него када је ауторитарношћу наведено 
да све прихвата без питања. „Јер од приступа детету по начелу слушај (гледај), памти и 
понови, много више обећава одгој утемељен на начелу истражи, промисли и створи нешто 
ново“ (Полић, 2006: 419). 
 
8.3 Теорије знања 
 
Модерна теорија знања обухвата неколико форми знања, при чему је свако знање 
степеноване природе – извесно и вероватно.  
У књизи Људско знање, Расел одбацује традиционално схватање знања као 
мистичног контакта између субјекта и објекта. Расел тврди да се знање појављује у форми 
опажања, веровања, сећања, навика, уверења (засновано на уображењу, интересу, 
понављању), научног знања (теоријски засновано и практично применљиво), очекивања 
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(облик веровања и увереност у каузалне односе). Расел пише да је знање истинито 
уверење (Russel, 1948). 
Појам знање не може да се одреди без одређења појмова, чињеница, уверења, 
истина. Чињеница је све оно што на свету постоји у онтолошком смислу, али чињеница је 
и све оно што чини исказе истинитим или лажним. Уверење увек има спољашњу 
референцу, као што је интерес или навика. Истина је и уверење, а знање је подврста 
истинитих уверења. Знање је самоочевидност, кохерентност уверења, знање је уверење 
које побољшава успех. Основа знања је индивидуална перцепција, а у основи оно је ствар 
степена. Највиши степен налази се у чињеницама перцепције и у убедљивости аргумената. 
Следећи највиши степен налази се у живим сећањима, а потом следе веродостојност и 
кохерентност уверења као логичне целине (Russel, 1948). 
Попер у својим књигама тврди да се знање састоји од ставова (став интегрише 
основне менталне функције: сазнајне, емоционалне, вољне, и увек је неки однос према 
објектима и појавама). Сваки став може да буде истинит или лажан. Шта је истинит став 
или истинито знање? Попер у књизи У трагању за бољим светом, брани кореспондентно 
схватање: објективна истина је подударање става са чињеницама (Popper, 1992). Међутим, 
не постоји сигурно знање, већ хипотетичко знање и због тога је неопходна критика. На 
темељу научне критике, претпостављено знање стално се усавршава. А усавршавање 
значи да је боље знање оно које се више приближило истини. 
Сазнајно биологистичко становиште Фридриха Вон Хајека изложено у књизи The 
sensory order, третира сазнање као део нервног система организма, које се развија у шуми 
предмета и њихових својстава. Сваки човек сазнаје тако што класификује у свом мозгу 
одређени број чулних података. Процес класификације одвија се несвесно (инстинктивно) 
и свесно (систематизација, експеримент, формални језик, провере) (Hayek, 1952).  
Схватање Шпенглера, изложено у књизи Пропаст Запада, садржи један лични 
сазнајни однос према свету. „Идеја о судбини тражи животно, не научно искуство, снагу 
сагледања, не срачунавање, дубину, не дух. Научно сазнање трага за узроцима.“ (Spengler, 
1926: 171). 
Шпенглер критикује Кантову теорију сазнања о каузалности, као логику појма и 




Научно сазнање је систематско и као такво односи се на постало, на оно што је 
настало. То су она знања, која откривају узрок ствари настале у простору и времену. 
Судбинско разумевање света односи се на осећајност, која настаје у животу, а утемељује 
се на нагону, хтењу, чежњи, покренутости. То је време које је судбина. Човек доживљава 
судбину и разуме каузалитет, логику онога што је постало, по узроцима и последицама 
(Spengler, 1926). 
Сорокин у својој теорији истине и знања разликује истине чула (знања природне 
науке), разума (дијалектика, логика) и вере (интуиција, директно сазнање). „Емпиријско-
чулним аспектом стварности сазнаје се знање, незнање и погрешно знање у школи кроз 
истину чула, рационални аспект кроз истину разума, а надрационални путем истине вере“ 
(Sorokin, 1937: 607).  
Марковић у књизи Филозофски основи науке тврди да човек има генетски 
потенцијал за стицање знања, учење језичких симбола, комуникацију, опажање, разум, 
мишљење, имагинацију, критичко мишљење, синтезе итд. Научно знање је најпоузданије 
и оно подразумева целину језичких исказа, који су комуникабилни, искуствено проверени, 
кохерентни и практично примењиви. Људско знање се развија од здравог разума према 
научном знању (Mарковић, 1981).  
Манхајм у књизи Идеологија и утопија разликује логичко знање и друштвено 
условљено знање. Логичка анализа је одвојила појединачно мишљење од колективне 
ситуације, али и мишљење од деловања. „Главна теза социологије знања јесте да постоје 
начини мишљења, који се не могу разумети све дотле док њихово друштвено порекло 
остаје у тами“ (Mannheim, 1929: 4). Свако време, по суду Махнајма, има свој појам истине. 
У књизи Социологија сазнања, Милић одређује предмет ове дисциплине као 
„проучавање развоја рационално-искуствене мисли о стварности и могућностима њеног 
мењања у складу са људским потребама и тежњама у току целокупног кретања људског 
друштва“ (Милић, 1986: 413). Дефиниција обухвата рационална знања о стварности и 
знања која су уграђена у практичне делатности. Ова научна дисциплина проучава односе 
између друштва и сазнајних делатности, саму организацију сазнајних делатности, 
друштвене функције знања и идеја, ширење знања и идеја у друштву. 
Како психологија разумева појам знање? Чињеница да се сазнање одвија између 
субјекта и објекта указује на теоријски значај испитивања личности, која ствара знање, а 
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посебно на њену психолошку структуру. Знање припада разуму, али као део психичког 
садржаја, знање не може да избегне утицај емоционално-вољних елемената. Доживљај 
ситуације у којој се сазнаје, или осећања која су повезана са стицањем или применом 
знања, не могу се искључити. Радост, љубав, мржња, симпатија, брига, стрепња, жалост, 
очекивање, нада, охолост, злурадост, агресивност – све су то осећања, која учествују у 
сазнајном процесу и примени знања. Знање нема исту улогу у осећањима која се односе на 
сопствену личност и осећањима која се односе на друге људе. 
Психологија знања је значајна због питања: зашто човек тежи да сазна истину, али 
и да чува илузију, заблуду и фикцију? Друго питање тиче се истине као кохеренције: када 
се открију противречности и нелогичности у некој сазнајној структури, порекло тих 
противречности треба потражити у психолошкој структури аутора. Људске емоције јесу 
средство сазнања, при чему оне могу бити од помоћи у сазнавању истине, али могу бити и 
препрека (Maslow, 1968).  
Други проблем психологије знања је однос сазнајне (мисаоне) творевине и аутора 
тог дела. Када се открије некохерентност у сазнању неког аутора, онда порекло те 
противречности треба потражити у психолошкој структури њега самог: ауторитарност, 
психички поремећај, депресивност итд. Није проблем у његовим интелектуалним 
могућностима и способностима за теоријско сазнавање, већ у дејству психолошких и 
идеолошких фактора (Милошевић, 1989). 
Појам знање је неодвојив од истине (проверљивости тврдњи и чињеница) и 
неистине (лаж, обмана, заблуда, предрасуда). Постоје различите теорије истине 
(кореспонденција, очигледност, кохеренција, прагматизам) али, са филозофског 
становишта, свака од ових теорија мора да одговори на питање: које услове треба да 
испуни тврдња (исказ, уверење, теорија) да би била истинита? Општи услови су постојање 
језичког смисла, кохерентност, проверљивост (верификација). 
Класични појам знања (истинито оправдано веровање) подразумева одговор на 
питање: зашто се мора имати довољно разлога да би се оно што се зна сматрало 
истинитим? Tеорија знања почиње од проблема, а не од исказа, података и посматрања. 




Друштво и образовну политику интересује одговор на питање: какво се знање 
преноси ученицима, какав је квалитет знања и какав је однос према незнању, односно 
погрешном знању. Модерна школа треба да буде критична према сваком облику знања, па 
и према неформалним знањима и онима из социокултурног окружења, која посредством 
учитеља и ученика улазе у школу. Школа не би требало да се представља као носилац 
једино исправног знања, као ризница из које ученик добија све оно што га поуздано води 
кроз живот.  
Уместо безусловног поверења у научно знање, предлаже се флексибилни приступ 
типовима знања. Доживљајна знања нису део рационалних врста знања, али она се не могу 
искључити из модерног образовања.  
Вредновање ученичких знања утемељено на развоју историјског мишљења, према 
Благданић и Ковачевић помера фокус с учења чињеница на овладавање процедуралним 
знањима. У савременим приступима тим садржајима, учење историјских чињеница само је 
први корак у остваривању знатно комплекснијих циљева, који представљају различите 
сегменте историјског мишљења: овладавање временским категоријама и односима, 
разумевање узрочно-последичних веза и историјског контекста, анализу историјсих 
извора и сл. (Blagdanić & Кovačević, 2013).  
Оправдани захтеви за критичким и истраживачким мишљењем у школи имају свој 
ослонац управо у непровидној граници између знања, незнања и погрешног знања. 
Активан однос према овако схваћеном проблему школског знања садржи радозналост, 
која је покретач сазнавања током живота. Развијање оваквог односа треба да буде 
темељни циљ школе.  
Ако се школско (формално) знање сматра коначним, онда ће се оно наметати 
ученицима, а ако се укаже на могуће присуство незнања и погрешног знања, онда ће се 
ученици подучавати да га усвајају критички и да га унапређују. Гледајући културно-
историјски, може се доказати да је сваки систем школског знања био повезан са облицима 
незнања и погрешног знања. Веровати да је школа репрезент чистог научног знања, исто је 





8.4 Очекивани васпитно-образовни исходи 
 
Ученичка постигнућа или васпитно-образовни исходи представљају јасно исказане 
компетенције, тј. очекивана знања, вештине и способности, те вредности и ставове, које 
ученици треба да стекну и покажу их по успешном завршетку одређене наставне теме, 
програма, степена образовања или васпитно-образовног циклуса (Krathwohl и сар., 1964). 
Ученичка постигнућа морају јасно исказивати шта ученици треба да знају и шта треба да 
су у стању да чине, али и начин на који ће стечено знање, вештине и ставове показати 
(Simpson, 1972). 
Васпитно-образовни исходи, или ученичка постигнућа нису искази који 
експлицитно набрајају или описују васпитно-образовне садржаје, тј. наставне теме (као 
што је случај с наставним програмима), нити говоре шта учитељи у настави требају 
радити. Они су усмерени на ученике и њихове активности и зато се увек исказују 
активним глаголима, који изражавају ученичку активност (препознати, описати, 
анализирати, упоредити, разврстати, интерпретирати, применити, дефинисати, направити, 
разликовати, аргументовати итд.) (Kennedy, 2006). 
Ученичка постигнућа су важна зато што: 
• Учитељима пружају јасну и прецизну основу за: 
одређивање садржаја које ће подучавати, наставних стратегија и метода које ће 
примењивати, одређивање активности које ученици требају извести, дефинисање 
испитних задатака за вредновање ученичког успеха и напредовања, вредновање 
остварености курикулума који примењују. 
• Ученицима пружају: 
јасну и конкретну слику шта ће морати знати и умети на крају поједине теме, целине, 
разреда, васпитно-образовног циклуса, односно школовања, јасан оквир који усмерава 
њихово учење, јасно артикулисану основу за припремање провере њихових постигнућа. 
• Родитељима омогућавају: 
сазнавање јасне слике о томе коју врсту и дубину знања, вештина и вредности ће деца 




Како ученичка постигнућа (исходи учења) на нивоу подручја и васпитно-
образовних циклуса обухватају и елементе који нису непосредно мерљиви (нпр. вредности 
и ставови), тј. не постоји опште прихваћена методологија и инструментаријум за њихово 
мерење, Кенеди је дао препоруку у књизи Операционализација ученичких постигнућа – 
исхода учења (2006), да ученичка постигнућа (исходе учења) увек треба описати као 
мерљиве активности, или активности које се могу посматрати и пратити. 
 
8.5 Однос циљева и исхода у настави и учењу 
 
У васпитно-образовној пракси често долази до појаве поистовећивања циљева и 
исхода у настави и учењу. Овакав приступ је погрешан и стручно неприхватљив. 
Поистовећивање циљева и исхода потврђује присуство основног непознавања 
темељних питања васпитно-образовног рада. Нејасноће и дилеме у операционализацији 
ових појмова су део  разлога незадовољавајућег знања ученика у актуелном васпитању и 
образовању. Непознавање и неразликовање циљева и исхода у настави и учењу 
онемогућава квалитетно припремање учитеља за реализацију васпитно-образовног рада. У 
циљу појмовног разграничења потребно је знати да су  исходи  остварени резултати, а 
циљеви су  опредељења, намере и тежње, које треба остварити у процесу наставе, 
образовања и учења. 
Циљеви и исходи се разликују по својим основним функцијама и начину 
формулације. Функција циљева је омогућавање планирања и развоја програма, а исходи 
омогућују праћење и вредновање васпитно-образовног процеса.  
Циљеви су, у суштини, увек усмерени на постизање исхода образовања и учења. 
Циљеви имају централно место у процесу структурисања и развоја програма 
образовања, наставе и учења. 
 Исходи се прецизније одређују у оквиру нивоа ефективности и ефикасности.  Ниво 
ефикасности показује да ли се у настави ради исправно, да ли је настава добро 
организована и да ли се у настави остварују предвиђени циљеви (Ивић, 1992). 
Улога циљева у оквиру утврђивања нивоа ефикасности је дијагностичка. Овде није 
реч о природи циљева, већ о томе да ли су остварени или не, јер се ниво ефикасности  
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ближе одређује кроз време потребно за организацију и реализацију наставе и учења, које 
води предвиђеним и предвидљивим  исходима (Аврамовић, 2004). 
Циљеви и исходи у настави и учењу су стари колико и школа, те није чудно што су 
кроз прошла времена неретко били предметом озбиљних истраживања и испитивања, и не 
ради се о новинама, али се ради о директном приступу овим појмовима. Процес васпитања 
и образовања увек резултује одређеним исходима, али је њихова природа често 
неодређена и  нејасна. 
У актуелној школској пракси има појава присутности програма са случајним, 
неодговарајућим и непрецизно дефинисаним, или чак недефинисаним исходима. 
Резултат таквог приступа у настави и учењу резултује лошим образовним 
компетенцијама ученика. Између наставе организоване с циљем општег приступа учењу, 
као појави, и наставе оријентисане на исходе, постоји значајна разлика. У настави 
оријентисаној на исходе, исходи се дефинишу пре почетка наставе и учења и они су 
познати учитељима и ученицима. Током наставе оријентисане на исходе ученици добијају 
адекватну подршку у виду детаљних упутсатава, како да постигну планиране и очекиване 
исходе, јер исходи детерминишу и дефинишу процес васпитања и образовања.  
Програми засновани на исходима морају да имају јасно формулисане исходе. који 
су доступни ученицима и родитељима ученика, и да су у програмима јасно прецизирани 
начини организације наставе и учења, кроз које се исходи остварују и досежу. 
Настава и учење усмерено на исходе је такав приступ васпитању и образовању у 
којем се све одлуке о програму изводе из исхода, које треба постићи на крају наставе и 
учења. Крајњи производ дефинише целокупан процес. Исходи дефинишу програм, 
структуру програма, организацију, методе, технике и стратегије реализације, критеријуме 
и начине евалуације. 
 „Школско постигнуће ученика се, несумњиво, налази под утицајем бројних 
чинилаца, који су у међусобној интеракцији. Оно што је битно за постигнуће уопште, па и 
школско, јесте дечије рано искуство. Ако су садржине раног искуства биле обогаћене 
активностима детета у стимулативној средини и ако је дете формирало позитивну слику о 
себи, развило висок степен мотива за постигнуће, као и технике контроле, формирало 
радне навике, може се очекивати да ће његово постигнуће бити извесно и високо. Осећање 
сопствене контроле над резултатима учења повећава самопоуздање детета и доприноси 
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његовој самоефикасности. Исто тако, доживљај успеха или неуспеха значајно делује на 
дететову процену властитих способности и антиципацију успеха у будућности. А дететово 
самопоуздање и жеља за постигнуће како непосредно, тако и посредно, изложени су 
утицају родитеља, школе, наставника и вршњака. Успех је плод вишегодишњег рада и у 
њему, више или мање, учествују сви фактори из окружења детета. Међутим, крајњи исход, 
у највећој мери, детерминисан је његовом личности, односима и подршком у породици, 
као и квалитетом целокупног образовно-васпитног рада“ (Сакач и Пантић, 2011: 415). 
Исходи подстичу ученике и учитеље да деле одговорност за успех у учењу 
обезбеђујући и једнима и другима јасну слику о томе шта  могу да очекују по завршетку 
одређене теме и садржаја рада. 
Васпитање и образовање засновано на исходима подразумева усмеравање 
целокупне организације процеса наставе и учења на оно шта ће они који уче знати и умети 
на крају процеса учења или његовог дела, те да процес структурисања и развоја програма 
започиње јасном сликом учитеља шта треба да се деси на крају процеса учења или 
његовог дела. 
Основни приступ програмирању у настави и учењу оријентисаном на исходе је 
програмирање уназад, програмирање од излаза према назад. Исходи у потпуности 
одређују начин планирања, програмирања и структуру наставног плана и програма. и 
представљају јасно дефинисање ученичких компетенција (знања, вештине, ставови, 
вредности, умења). По Блумовој таксономији (1956) исходи се класификују на: 
когнитивне, афективне и психомоторне, а формулишу се на нивоу знања, ставова и 
вештина. Блум је још средином прошлог века поставио питање због чега је важно јасно, 
правовремено, прецизно и оперативно утврђивање циљева и исхода. (Bloom, 1956). 
 Живи се у времену брзих промена, времену које тражи ефикасно деловање и 
санлажење у новим и неочекиваним изазовним ситуацијама. Да ли актуелна школа у 
Србији и земљама у региону оспособљава ученике за нове улоге? Према расположивим и 
доступним сазнањима актуелна школа не оспособљава ученике за живот у 21. веку.  
Актуелна школа је трома и застарела, сувише је традиционалистичка и у њој је 
доминантна парадигма учења меморисањем (Давидов, 1987). 
 Традиционална актуелна школа не успева мотивисати ученике, јер их држи у 
статусу објекта васпитања и образовања. Тврдње учитеља, па и родитеља, да су ученици у 
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актуелном систему васпитања и образовања немотивисани су неосноване и производ су 
неупућености у облике и методе мотивисања ученика. Интерперсонални односи у 
актуелној школи засновани су на ауторитарности и моћи позиције. Учитељи и родитељи 
желе контролисати ученике. По теорији контроле нико никога ни на шта не може натерати 





























Ставови су важан проблем истраживања социјалне психологије, тако да већ дуги 
низ година постоји снажан и континуиран интерес научника да истраже овај концепт. 
Став је социјализацијом стечена, релативно трајна ментална диспозиција, која се 
испољава као тенденција да се мисли, осећа и поступа на одређени начин. Психолошку 
структуру става чине три компоненте: сазнајна, емотивна и акциона. Став утиче на 
опажање, мишљење и социјално понашање. Ставови могу бити социјални и лични. 
Разликују се по својој чврстини, степену уверености, трајању итд. Испитују се и мере 
различитим скалама ставова. ни представљају пут разумевања мотивације, јер 





Већина научне и стручне литературе о овом питању почиње појмовним 
дефинисањем става Гордона Олпорта из 1935. године. Олпорт дефинише став као „стање 
менталне и нервне спремности, организовано кроз искуство, које усмерава и утиче на 
одговоре појединца према свим објектима и ситуацијама са којима је повезан“ (Allport, 
1935; према: Schwarz & Bohner, 2001: 436). Данас, општеприхваћена дефиниција садржи 
три основна обележја става: вредновање, предмет става и тенденцију (Eagly & Chaiken, 
1993). Став се одређује као „психолошка тенденција изражена вредновањем неког објекта, 
с одређеним степеном слагања или неслагања“ (Eagly & Chaiken, 2007: 598). Некада су 
ставови сматрани трајнијим и доследнијим начином мишљења, осећања и понашања 
према објекту става (Милас, 2004), али истраживања су касније указала на њихову мању 
отпорност и стабилност током времена у односу на традиционално виђење (Schwarz & 
Bohner, 2001). 
Према швајцарском психијатру Јунгу, став представља готовост психе, која може 
бити свесна или несвесна и означава усмереност, односно очекивање. При томе се 
усмеравају људска пажња, опажање, осећање и мишљење у одређеном правцу, али и 
елиминише из мисаоног поља све оно што није у складу са њим. Тај правац је одређени 
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циљ, или су то тзв. над представе, као што су идеја, принцип или афект. Сваки свестан 
став има циљ и намеру, а на њега утичу наследне диспозиције, его, искуство, васпитање, 
друштвено окружење. Постоје: екстровертан став, који је позитиван према спољашњем 
свету и интровертан, који је окренут властитом, субјективном свету и потцењује 
објективну стварност, као и друштвене норме (Jung & Pauli, 1989). Међутим, у оба случаја 
се нужно мора развити једнострани став. 
Такође, према Јунгу (1965), садржаји који не одговарају актуелној оријентацији 
свести се искључују из свесног, али се пребацују у несвесно и образују став супротан 
свесном. Такве ставове могу да открију снови и њихово тумачење може да коригује 
једностране ставове. Ови супротстављени ставови могу да се уједине помоћу архетипских 
живих симбола, који се одликују двосмисленом природом коју чине супротности (свесно 
и несвесно, рационално и ирационално). 
Према најшире прихваћеном трокомпонентном моделу, став настаје комбинацијом: 
когниције, афекта и понашања (Rosenberg & Hovland, 1960). Когнитивна компонента је 
човеково мишљење о нечему, а састоји се од уверења да објекат става садржи пожељне 
или непожељне атрибуте, или да може довести до пожељних или непожељних исхода 
(нпр. посао учитеља оставља траг на будуће генерације). Афективна компонента 
произлази из емоција и осећања, које човек има према предмету става, а резултат су 
емоционалне реакције на објекат става (нпр. осећам задовољство док подучавам друге). 
Бихејвиорална компонента је понашање човека према објекту става, а настаје из искуства 
с објектом става (нпр. намера похађања учитељског факултета) (Fazio & Olson, 2003; Petz, 
2001). Став је производ ове три компоненте и има когнитивне, афективне и бихејвиоралне 
манифестације. Когнитивна и афективна компонента става су углавном у високој 
корелацији, док је бихејвиорална компонента често под снажним утицајем ситуацијских 
фактора (Petz, 2001). То значи да особа може имати позитиван став према подучавању, 
осећати задовољство у раду са децом, а да не одлучи уписати учитељски факултет због 
притиска родитеља. 
Утицај става на понашање није увек доследан (Bohner & Wänke, 2002), али опште 
гледано, ставови утичу на перцепцију, мишљење и понашање особе. То значи да се 
познавајући став особе, не може одмах очекивати да ће се особа понашати у складу с тим 
ставом. Ставови боље предвиђају понашање онда, када се процена о ставу и одлука о 
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понашању базирају на истим улазним информацијама, тј. када се процењује специфично 
одређен став у односу на специфично понашање (Schwarz & Bohner, 2001). Неки ставови 
су важни за особу јер имају личне импликације, стога су јаки и по правилу стабилни 
(Taylor, Peplau & Sears, 2006). То значи да су јачи ставови бољи предиктори 
(претсказивачи) понашања од слабијих, тј. однос става и понашања модификују снагу 
става (Bohner, 2003). 
У зависности од принципа који преовладава у ставу, он може бити мисаони (код 
људи који следе логику), осећајни (код оних који се руководе емоцијама), перцептивни 
(базиран на уоченом помоћу чула) итд. 
Кљајић (1992), став види као стечену, релативно трајну и стабилну организацију 
позитивних или негативних емоција вредновања и реаговања према неком објекту. 
Пец појашњава како објекти става могу бити разне појаве из психолошког и 
социјалног света појединца – особе, групе, ситуације, идеје и сл. (Petz, 1992). Он заступа 
гледиште да се ставови формирају у процесу социјализације и стичу на основу искуства, 
било у непосредном контакту с објектом става или посредно у интеракцији са социјалном 
околином. Једном формирани, ставови су отпорни на промене и доста трајни, иако се под 
утицајем измењених околности и нових искустава могу мењати. 
Милас и Чубела (2000) став дефинишу као сразмерно постојана вредновања људи, 
појава и догађања, која се огледају у размишљању, осећању и понашању на тачно 
одређени начин. 
Морган и Дејвис (Morgan & Davies, 1956) пишу о ставу као тенденцији да се било 
позитивно, било негативно реагује према особинама, објектима или ситуацијама. Ова 
дефиниција је сувише општа и не одређује посебне карактеристике појма става.  
 За развој ставова неки аутори наводе важност различитих врста фактора, као што 
су културни чиниоци, родитељски и групни утицаји, те властите особине појединца (Кrech 
& Crutchfield, 1969). 
 Пенингтон разликује појмове став, уверење и вредности, те наводи како се став 
обликује спајањем уверења и вредности неке особе. Уверење је знање које се има о свету и 
које варира према томе колико је личности важно то знање, а вредности представљају 
етичка начела, културалне и друштвене норме (Pennington, 1997). Као што људи имају 
уверења о свету, исто тако имају и вредности које се тичу живота, начина живота, 
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понашања у везама и друго. Уверења представљају оно што се мисли и зна о свету, а 
вредности представљају оно што се емотивно доживљава о свету. Зато је став позитивна, 
или негативна евалуација о нечему или некоме. 
 
9.2 Ставови према раду 
 
Већ дуги низ година постоји снажна и континуирана заинтересованост научника из 
области психологије да истраже однос ставова према раду, са различитим облицима 
понашања запослених. Однос ставова према раду и понашања запослених заснива се на 
претпоставци да ставови утичу на мотивацију запослених и посредно на организацију 
важних резултата рада (Јернеић и Кутлеша, 2012). Истраживања су потврдила да је радна 
мотивација запослених под утицајем различитих организационих феномена и исхода, 
којима припадају и ставови према раду (Van Yperen &  Van de Vliert, 2003). Међу најчешће 
истраженим ставовима према раду су задовољство послом и заокупљеност послом. 
Задовољство послом је дефинисано као „афективна реакција запослених на рад, 
која је резултат упоређивања постојећих исхода са онима који су пожељни (очекивани, 
заслужени и тако даље)“ (Cranny, Smith & Stone, 1992: 1). Задовољство послом казује „шта 
особа осећа према свом послу и различитим аспектима свог посла“ (Spector, 1997: 2).  
Наведене дефиниције одражавају три важна обележја задовољства послом:  
1) задовољство послом је функција вредности, дефинисана као „оно што особа 
свесно или несвесно жели постићи“;  
2) различити запослени имају различите погледе о томе што је важно и  
3) задовољство послом је нечија перцепција о својој тренутној ситуацији, с обзиром 
на вредности које цени и не мора бити тачан одраз стварности (Noe, Hollenbeck, Gerhart &  
Wright, 2006: 364). 
У наведеним дефиницијама, као и у већини других, задовољење послом се односи 
на афективну компоненту ставова, док неки аутори напомињу да задовољство послом 
укључује и когнитивну компоненту (Cook, 2008).  
У процени задовољства послом преплићу се афективна и когнитивна компонента 
става, јер није могуће потпуно раздвојити мисли и осећања (Saari and Judge, 2004). Док се 
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размишља о нечему, упоредо се јавља сећање о томе, а када се има осећање о нечему, 
паралелно се размишља и о осећању.  
У складу са трочланим моделом става, Хулин и Џад одређују задовољство послом 
као вишедимензионалну психичку реакцију на посао, која има когнитивну, афективну и 
бихејвиоралну компоненту (Hulin & Judge, 2003). Џад и Клингер наводе задовољство 
послом као „истакнути и вероватно укорењен став, који прожима когнитивне, афективне и 
бихејвиоралне аспекте посла“ (Judge & Klinger, 2008: 394). 
Задовољство и незадовољство послом су повезани са различитим исходима, који су 
важни за организације, као и за запослене. Све су то елементи, који доприносе успеху/ 
неуспеху једне организације у остваривању својих циљева. Због тога научници 
покушавају да објасне и емпиријски докажу услове и процесе задовољства послом. 
Радити посао који испуњава потребе и очекивања, важно је за сваког појединца, јер 
се одражава на све друге области живота. Из перспективе организације, заокупљеност 
послом сматра се кључним за активирање радне мотивације, а из индивидуалне 
перспективе види се као кључ за лични развој и задовољство на радном месту (Brown, 
1996).  
Из перспективе психолошких конструката, заокупљеност послом је став, али став 
који се односи на појединца, његову слику о себи, и зато има већу вредност у односу на 
ставове о неким периферним питањима (Шверко, 1991). 
Крапић, Плетикосић и Грабар заокупљеност послом дефинишу као „когнитивно 
стање идентификације с послом, засновано на перцепцији могућности посла да задовољи 
истакнуте психолошке потребе, а претходи и активира процесе мотивације, који доводе до 
напора и исхода рада“ (Крапић и сар., 2011: 330). 
Неопходно је направити разлику између појмова заокупљеност послом и 
преокупација радом (Kanungo, 1982). Заокупљеност послом односи се на одређени посао 
(нпр. посао учитеља, психолога) и представља уверење запосленог, које служи да 
задовољи тренутне потребе запосленог. Преокупација радом односи се на опште место 





9.2.1 Задовољство послом учитеља 
 
Учитељи раде у различитим школама са јединственим друштвеним окружењем у 
којима владају неједнаки услови рада и зато имају различита искуства. Учитељи такође 
имају различите потребе и очекивања од посла који раде. Све ово се одражава на ниво 
личног задовољства послом, тако да је логично очекивати различите резултате 
задовољства радом учитеља, у зависности од школа и подручја у којима раде. Међутим, 
истраживања показују да у школама раде углавном учитељи задовољни школом. Према 
резултатима међународног пројектног истраживања Trends in International Mathematics 
and Science Study (TIMSS), из 2011. године, 54% ученика четвртих разреда има врло 
задовољне учитеље, 41% ученика има учитеље који су задовољни каријером, док врло 
мали проценат ученика четвртих разреда има учитеље који су донекле задовољни, или 
незадовољни каријером (5%). Нема значајне разлике између анкетираних земљама у 
региону, нити земаља у региону према међународном просеку, сем учитеља у Хрватској, 
који су према истом истраживању најзадовољнији учитељи у свету, где чак 83% ученика 
има врло задовољне учитеље (Национални центар за вањско вредновање образовања, 
2012). 
 Повезаност задовољства послом учитеља са различитим аспектима рада у школи 
указује на значај истраживања овог проблема. Иако постоје бројна истраживања која се 
баве односом задовољства са различитим облицима понашања запослених, врло мало је 
истраживања у области образовања, која се баве односом задовољства са наставном 
праксом учитеља, тако да постоји потреба за истраживањем у овој области. 
 
9.2.2 Заокупљеност послом учитеља 
 
Прегледом истраживања видљиво је да је заокупљеност послом значајно мање 
истражена у школама (где су испитаници учитељи), поготово у поређењу са бројем 
анкетираних радних места у школском окружењу. Чини се да заокупљеност послом није у 
довољној мери препозната као важна карактеристика учитеља, која може допринети 
ефикасности школе. Следе истраживања која се тичу заокупљености послом, у којима су 
учесници били учитељи. 
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Заокупљеност послом је важан став, који помаже у организационој ефикасности, 
односно већи учинак високо заокупљених учитеља – већа организациона ефикасност 
(Cherian, 2011). 
Резултати истраживања родних разлика учитеља на нивоу занимања за посао су 
показали да су учитељи више од учитељица заокупљени послом (Aryee, 1994; Sekaran, 
1982). Снажним предикторима преокупације, код оба пола, показао се значај радне улоге, 
потреба за постигнућем и степен задовољења послом. Већа преокупација учитеља у 
односу на учитељице, може се објаснити уверењима, која су настала током претходних 
процеса социјализације у друштву у коме је наглашена улога мушкарца, као хранитеља и 
радника, а улога жене као мајке и домаћице (Aryee, 1994). 
Тинг је истраживао медијацијску улогу заокупљености послом и задовољство 
послом у односу између интерног маркетинга у школама и лојалности према 
организацији. Унутрашњи маркетинг има за циљ да привуче, развије, мотивише и задржи 
најбоље учитеље у школама, како би се посао обављао на најквалитетнији начин. 
Истраживање је показало да интерне маркетиншке активности (нпр. пружање подршке 
директора током потешкоћа у раду учитеља, редовно информисање запослених, отворена 
комуникација, стручно усавршавање) доприносе степену заокупљености и задовољству 
послом, а они пак делују на учитељеву лојалност организацији (Тing, 2011). 
Ниво задовољства послом директно се одражава на заокупљеност послом, а у даљем 
ланцу на начин рада и радно понашање запосленог, од чега зависе и исходи у рада. Хулин 
и Џад наводе да, ако се жели повезати општи став задовољства послом са понашањем 
запослених, фокус се мора усмерити на одређену групу сродних понашања (Hulin & Judge, 
2003).  
У том случају, корелације постају све веће и доприносе бољем разумевању 
задовољства и заокупљености послом у односу на радно понашање. 
 
9.3 Став и понашање 
 
Темељем проучавања стручне и научне литературе о томе како ставови утичу на 
људско понашање, могло би се закључити да су они један од чинилаца, који детерминишу 
људске поступке.  
174 
 
Социјални психолози их сматрају средишњим у објашњавању људског понашања, 
премда има истраживања којима се оспорава значајан утицај ставова на људско понашање 
(De Fleur & Westie, 1963; према: Pennington, 1997; La Piere, 1934; Wicker, 1969). Да би се 
што тачније предвиђало понашање, неопходно је познавати норме, вредности, навике и 
разлике у личности.  
Дакле, на понашање човека у датој ситуацији утичу особине личности, ставови, 
физичке околности, емоције, мотиви, притисак групе и друго. Како примећује Звонаревић 
(1981), мерењем ставова се долази до мотива који управљају људским понашањем. 
Ставови се могу релативно лако објективно мерити, далеко лакше него мотиви. Због тога 
су ставови најближи пут за разумевање мотивације, што у пракси има врло велику 
важност. Мерењем ставова се долази до мотива, који су најважнији за разумевање 
људских поступака, тј. понашања.  
Кларк се бавила проучавањем последица индиректних и директних мерења ставова. 
Док се индиректним методама осигурава испитаникова несвесност о ономе што се мери, 
директивна мерења укључују у себи испитаниково знање о томе да ће његови ставови 
бити вредновани и то чини резултате осетљивим на искривљавање. Испитаници свесно 
могу контролисати своје одговоре да би се приказали у неком одређеном светлу, или дали 
социјално пожељне одговоре (Antonak & Livneh, 1995; Dawes, 1964; Lemon, 1973; према:  
Clark, 2000). 
Став је психичка особина, која је резултат социјалних утицаја на појединца, а 
истовремено особина која највише утиче на политичка, културна и друга збивања у 
људском друштву. Препознају ли се ставови одређене особе, може се у извесној мери 
предвидети и њено понашање, али само ако се измере специфичне вредности и 
специфични ставови директно везани за понашање, које је предмет интереса, и искључе ли 
се различити ситуацијски утицаји, који на њега делују независно о усвојеним ставовима 
(Ajzen & Fishbein, 1980; према: Pennington, 1997; Милас и Чубела, 2000). 
Важно је и питање изношења, односно промене личног става у односу на јавни 
став, ако би се хипотетички, понашање поистоветило с јавним ставом. Ријавец је (1990) 
утврдила да ће људи јавно износити да су променили свој став у смеру већинског, без 
обзира што код њих не долази до личне промене става под утицајем већинског. 
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Истовремено, утицај мањинског мишљења људе наводи на промену става, о којој они не 
желе јавно говорити. 
Франц је, истражујући везу између става и понашања, утврдила постојање 
важности три од четири индикатора детерминисаности става. То су: афективно-
когнитивна конзистенција, сигурност у став и поље одбијања. Једино је важност става, као 
четврти индикатор дефинисаности става, остала непотврђена, као релевантан модератор за 
везу између става и понашања (Franz, 1999). 
Постоји мишљење да ставови припадају тзв. хипотетичким варијаблама. Ставови 
се могу одређивати само на основу посматрања спољног понашања. Имати позитиван став 
према неком објекту не гарантује позитивно понашање према њему. Намеће се питање 
како став узрокује намеру понашања на одређени начин, која потом узрочно-последично 
узрокује понашање. Важно је увидети да при томе, став произлази из уверења. Стога је за 
разумевање понашања појединца важно познавање ширег склопа система уверења 
популације, чији је тај појединац припадник. 
 Када се говори и истражује о ставовима деце и младих, неизоставно се проучава и 
систем вредности свеукупне средине, друштва у којој се развијају и одрастају сви млади.
 Да су вредносне оријентације релевантан интуитивни фактор за процену 
различитих понашања младих, потврђује низ истраживања којима се уопштено закључује 
да је израженија хедонистичка вредносна оријентација праћена чешћим ризичним и 
проблематичним понашањима (Ајдуковић, 1997; Chernoff & Davidson, 1999; Goff & 
Goddard, 1999; Nagel и сар., 2006; Romero и сар., 2001; према: Франц и сaр., 2002).  
Ајдуковић (2005) је приметила да није нeoпходно изводити посебну дистинкцију 
између вредности и ставова, те се трагом овог закључка могу истраживати вредности 
младих с импликацијама о њиховим могућим ставовима. 
О ставовима младих данас се размишља у оквирима свеукупног процеса 
индивидуализације, уз јак отклон од традиционалних институционалних система, који 
прожима друштво (Лабус, 2000; Лебурић и Томић Колудровић, 1996). 
Размишљајући о ставовима младих према будућности, а желећи да се предвиди 
њихово понашање, не може се игнорисати чињеница да се још увек могу осетити 
последице ратних и поратних дешавања на подручјима региона. Тако се може говорити о 
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депресивности, песимизму и слабој самоконтроли, а који се примећују код младих 
уопштено.  
Истраживањем о постојању дистинкције система вредности међу младима, које је 
спровела Ајдуковић (2005), намеће се потреба размишљања о импликацијама наведених 
појава на понашање младих. 
Да млади исказују позитивне ставове о мирољубивом решавању сукоба закључују 
Узелац и Жакман (2000). Они су истражујући ставове младих према најчешће коришћеном 
моделу у решавању сукоба (Weeksov модел), установили да млади одбацују идеју 
покоравања противника, те да су врло повољни резултати о ставовима младих према 
компромису и сарадничком решавању социјалних сукоба.  
У оквиру истог пројекта Узелац (2003) је анализирао ставове о моделима решавања 
сукоба и школски успех, и добио резултат да су мање успешним и неуспешним ученицима 
блиски ставови о пожељном чекању, брзом решавању и побеђивању, док су компромис и 
сарадња обрасци, који су приближно у једнакој мери својствени ученицима различитог 
степена успешности у школовању. 
За предвиђање понашања младих људи, потребно је познавати низ фактора који на 
њих утичу. То су, пре свега, свеукупан контекст и систем норми којима су окружени, 
















10. НАЦИОНАЛНИ ИДЕНТИТЕТ 
 
Појам националног идентитета у оквиру психолошке литературе представља 
релативно неистражено подручје, како у Србији, тако и у региону, а и у свету. Сама 
чињеница да не постоји опште прихваћена дефиниција националног идентитета, те да се 
поједина истраживања која и јесу спроведена темеље на различитим полазним 
дефиницијама овог појма, указује на то да се једно кључно подручје социјалне 
психологије тек почиње развијати.  
Дилема, која се јавља у савременим приказима националног идентитета јесте да ли 
је то феномен који заслужује научно изучавање. Брубакер истиче да је термин 
националног идентитета проистекао из политичке теорије и да се не може као такав 
преузети у социолошким, политиколошким и психолошким научним анализама (Brubaker, 
1996). Тај феномен постоји у свакодневном животу и понекад представља моћни 
мобилизатор социјалних и политичких промена (Brubaker & Cooper, 2000). Питање је, 
међутим, да ли се као такав треба преузети и анализирати у науци, јер идентитет може да 
значи превише, премало, или уопште ништа.  
Бројни аутори истичу да је важно одредити шта значи национални идентитет за 
појединца и у каквом је односу према другим колективним идентитетима (Аrchiles & 
Мarti, 2001; Billing, 1995; Calhoun, 1994; Мedrano & Gutierez, 2001; Roccas & Brewer, 2002; 
Sollors, 1996). Може се с правом прихватити идеја да је национални идентитет један од 
легитимних научних појмова. 
За настанак и значење националног идентитета наводе се разни аспекти: језик 
(Benedict, 1991; Кallen, 1996), демографска експлозија почетком 20. века, ширење 
читалачке публике (Gellner, 1997; Молнар, 1997), велика друштвена покретљивост (Илић и 
Цвејић, 1997), специфични друштвени карактер (Голубовић и сар., 1995), религијска 
припадност (Кallen, 1996), те национална музика, као једно од основних обележја културе 
(Wade, 2001). У расправама о нациoналном идентитету понекад су одреднице објективине 
(језик, религија, порекло), а понекад субјективне (митови, архетипови, потребе, осећања). 
Неке од ових одредница уједно представљају и кључне индикаторе приликом дефинисања 
националног идентитета.  
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Још је Вебер сматрао да се национална припадност разликује од расне по томе што 
је расна заснована на заједничком пореклу, док националну групу чини субјективно 
веровање у заједничко порекло (Weber, 1922). То субјективно веровање у заједничко 
порекло је суштинска карактеристика, без обзира да ли је реално или није. Нације 
представљају политичку димензију и то су углавном групе које деле заједнички језик, 
обичаје, сећања, али имају и политичку моћ. Што је нација политички моћнија, то је веза 
између нације и државе већа. 
У новијој литератури националне групе и расе се најчешће прећутно разликују по 
томе што расне групе нису дефинисане социокултурним разликама, него разликама 
опаженим у фенотипу (Putinja & Stref-Fenar, 1997), слично Веберовој дистинкцији. Расе се 
разликују по објективним, а националне групе по субјективним карактеристикама. Нација 
је политичка категорија. Међутим, разликовање људи по биолошкој основи није опште 
прихваћено (Тооmer, 1929), јер је врло тешко раздвојити културолошке од биолошких 
фактора. Зато се данас у јавности припадност раси пре схвата као социолошка (економска 
и политичка), него као биолошка категорија. 
Етничка група се најчешће поистовећује са мањинама у једној држави. Дефинише 
се као група са заједничком културном традицијом и заједничким идентитетом, а постоји 
као субгрупа у већем друштву. Оваква дефиниција етничке групе двоструко је 
проблематична, пре свега зато што етничка група не мора бити мањинска група у једној 
држави и из разлога што постоји пуно група сличних, или истих културних обележја, са 
којима се појединац идентификује, а да нису етничке. 
Етницитет се неретко изједначава са осталим социо-демографским категоријама 
(Sollors, 1996; Warner & Lunt, 1942), као што су пол, старост, класна и религијска 
припадност. Између националне и етничке припадности обично стоји знак једнакости. 
Тако је националност, или етничка припадност, постала незаобилазна варијабла, једна од 
основних демографских карактеристика у квантитативним истраживањима, а понекад и 
кључни корелат социо-психолошких, социолошких или политиколошких појава. 
Кључно питање у дефинисању национализма је да ли он представља изразит 
национални идентитет, и од њега се разликује само у интензитету, или су то два различита 
феномена, која се квалитативно, а не само квантитативно разликују (Кецмановић, 1996). 
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Национализам се обично схвата као изразит национални идентитет, дакле разлике 
су искључиво квантитативне. Национализам настаје уколико процесом идентификације, 
нација као група, постане превише значајна за појединца, значајнија од било које друге 
идентификације. 
Из сажетог приказа разграничења националног идентитета и других сродних 
појмова тешко је потпуно јасно дефинисање и раздвајање ових феномена. Немогуће их је 
третирати као математичке или физичке константе, које би се могле тачно, прецизно и 
јасно дефинисати и разграничити једна од друге. Постоји много преклапања и њих је 
немогуће избећи, због комплексности и ширине значења сваког од њих.  
 
10.1 Одреднице националног идентитета 
 
Не постоји добра или лоша дефиниција националног идентитета, већ постоје само 
оне, које су мање или више примерене одређеним анализама. 
Бројни теоријски приступи приликом дефинисања националног идентитета узимају 
један индикатор, одредницу или маркер као окосницу – суштинско одређење (Hannerz, 
1996).  
 
10.1.1 Објективни – субјективни индикатори 
 
Неки теоријски приступи наглашавају објективни, а неки субјективни аспект 
националног идентитета. Смит прави разлику између западног и незападног модела нације 
и националног идентитета (Smith, 1991). Ова два концепта донекле одговарају дуализму 
примордијализам/ инструментализам. Под западним схватањем се подразумева 
дефинисање нације по територијалном принципу, који укључује постојање политичке 
заједнице, заједничких политичких институција, и једнакост свих грађана. Дакле, 
територија и формално држављанство одређује националну припадност и самим тим и 
национални идентитет. Незападно схватање нације, примарност даје субјективним 
осећањима везаности за лозу и прадедове. Нација се схвата као колективни идентитет, 
који се преноси кроз митове, архетипове, заједничку историју, културу и језик. Објективне 
дефиниције настоје да у објективним друштвеним и историјским категоријама пронађу 
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одређења нације (језик, државност, религијска припадност, ...). Субјективне дефиниције 
нације инсистирају на индивидуално и колективно психолошкој димензији националног 
идентитета (Тадић, 1999). 
Бенедикт (1991) у матерњем језику види инхерентно и суштинско обележје 
националног идентитета. Језици су укорењени дубље од било чега другог у данашњем 
друштву, и представљају окосницу националних идентитета. При том је за национални 
идентитет важан локални дијалекат и начин говора, много више од националног језика. 
 Поставља се питање шта поред матерњег језика представља окосницу идентитета 
(Nahirny & Fishman, 1965). Бенедикт одговор тражи у субјективном замишљању да је 
нација заједница. Замишљању, зато што многи припадници нације никада неће упознати 
остале чланове те нације. Ипак, он верује у њихову непрестану присутност, блискост и 
извесно заједничко деловање за опште добро (Benedict, 1991). 
По неким ауторима национални идентитет може бити дефинисан континуумом, 
који полази од видљивих до невидљивих индикатора (Horowitz, 2000). Видљиви 
индикатори су знаци дати рођењем и видљиви голим оком, као што су: висина, 
физиономија, боја коже и бихејвиорални показатељи: облачење, спољашњи изглед. 
Невидљиви индикатори произлазе из језика и културе: акценат, граматика, имена, речник. 
Што су индикатори видљивији, то су поузданији и теже променљиви.  
Други аутори набрајају друге индикаторе (Тадић, 1999): постојање државе, 
заједничког историјског развоја, религије, језика, духовне и материјалне културе у целини 
за обележја етничке заједнице. Од свих наведених обележја религија је најчешће одређење 
нације (Seul, 1999), мада се ово одређење у савременом свету показало недовољно 
дистинктивно. 
Кецмановић (1996) говори о културном и политичком аспекту у дефинисању 
нације и националности. Дефиниције, које у себи садрже културне апсекте, говоре о 
заједничком језику, обичајима, историји, религији и другим обележјима културе, као 
основним аспектима нације или националности. У политичким дефиницијама истог појма 
акценат се ставља на територију и друга државна обележја нације. 
Четири кључна фактора за национално опредељење су знање о пореклу, презиме, 
физички изглед и позиционираност групе (Waters, 1990).  
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Шибер говори о томе да је нација субјективно, психолошко стање (Шибер, 1988). 
Нација није само субјективни феномен, али у суштини представља осећање припадности, 
заједништва и систем вредности према сопственој групи. Дакле, примат се у овој 
дефиницији даје субјективним феноменима.  
Хрњица разликује национални идентитет као социјални и као психолошки феномен 
(Хрњица, 1995). У зависности који је аспект доминантан зависиће и дефиниција 
националног идентитета. 
Очигледно је немогуће генерализовати одреднице националног идентитета, које би 
важиле у свим околностима и за све нације, већ их треба анализирати увек у социјалном, 




Перцепција индивидуе од стране других људи је битна одредница националног 
идентитета у приступу антрополога Барта. Он наглашава значај повлачења граница и 
интеракцију међу етничким групама. Разликовање нас од њих доводи до учвршћивања 
националног идентитета, који не настаје у изолацији нити је непроменљив у току живота, 
већ је напротив у сталном процесу мењања, кроз интеракцију и повлачење границе према 
другим групама. Интеракција не води асимилацији етничких група, већ још оштријем 
развијању националног идентитета.  
Барт национални идентитет види као битну одредницу нације. По њему је 
најважнија карактеристика нације постојање „скупа чланова, који сами себе идентификују, 
а и у очима других бивају идентификовани, као категорија коју је могуће разликовати од 
осталих категорија истога реда“ (Barth, 1998: 216). Дакле, за национални идентитет је 
битна, како субјективна идентификација појединаца са одређеном групом, тако и 
идентификовање дате групе од стране не чланова. 
Ниједан аутор неће порећи значај интеракције за формирање националног 
идентитета, али је само за неке ауторе то суштинска карактеристика (Triandafyllidou, 
1998). Национални идентитет ће се формирати само у присуству и контрасту према 




Припадници сваке нације имају другу значајну нацију у односу на коју формирају 
свој национални идентитет (нпр. Грци према Македонцима) (Triandafyllidou, 1998). 
Процеси категоризације се наводе и у теорији социјалних идентификација (Hogg & 
Abrams, 1988). По овој теорији национални идентитет је облик групних идентификација. 
Процес категоризације себе и других је основ за настанак свих социјалних 
идентификација, које су кључне за одређење сваког човека. Субјективним сврставањем 
појединца у одређене групе, као и перцепција те групе од стране других људи, чини 
суштину колективних идентитета. Национални идентитет јесте једна категорија за 
разврставање људи и за сврставање појединца у дате категорије (Devereux, 1975), једна 




Постоји читава група објашњења националне припадности, које националне 
конфликте своде на класне, економске и политичке конфликте. По многим ауторима 
(Gelner, 1997; Hannerz, 1996; Horowitz, 2000; Putinja & Stref-Fenar, 1997; Steinberg, 1981) 
нација је лажни феномен савременог света, којим се објашњавају већ дефинисане 
неједнакости међу групама услед класних разлика. 
Гелнер (1997), полази са позиција антипримордијализма, сматрајући да национална 
припадност није никаква датост. Национална припадност није природан, већ ретроградан 
облик класификације људи и нема никакву објективну заснованост. 
Поседовање националности није инхерентни људски атрибут, иако на први поглед 
изгледа као да то јесте суштинска људска категорија. По Гелнеру, образовање је кључна 
одредница човека, и његова далеко најдрагоценија инвестиција. За савременог човека је од 
средишњег, централног значаја писменост, а не припадност нацији. Националну 
припадност изједначава са класном, јер је нација у савременом свету постала класа 
(Gelner, 1997). 
И други аутори у класним, социјалним разликама виде узрок националне и 
културне различитости (Hannerz, 1996; Steinberg, 1981). Биолошка објашњења 
националних разлика замењена су културолошким објашњењима. Стеинберг наводи 
бројне аргументе по којима се културолошке разлике могу свести на социјалне и класне 
183 
 
разлике. Култура и вредности у датој култури у великој мери су зависне од богатства 
једног друштва. Није реално очекивати да ће сиромашне групе усвајати високе стандарде 
и вредности у међусобним односима, већ ће изградити вредности, које су примерене 
условима у којима живе и њиховим шансама у животу (Steinberg, 1981).  
Значи да су националне разлике у својој суштини културне разлике, које се даље 
могу свести на класне. Мит о националним разликама јесте творевина савременог света, у 
циљу оправдања класних и социјалних разлика и задржавања постојећег поретка. 
 
10.1.4 Психолошке карактеристике националног идентитета 
 
Међу истраживачима одавно постоји интересовање за повезивање одређених 
типова личности, социјалних ставова и понашања. Истраживачи често покушавају да 
одговоре на питања: који тип личности прихвата одређене идеологије и подложнији је 
социјалном притиску, какве околности утичу на људе да лакше прихвате одређене 
идеологије (Кецмановић, 1996), како стрес и претња утичу на интензитет националног 
идентитета (Roccas &  Brewer, 2002). 
У психолошким приступима, приликом описивања нације и националне 
припадности полази се од скупа одређених психолошких особина, ставова или система 
вредности, који су карактеристични за припаднике дате групе (Голубовић и сар., 1995). 
Врло се често скуп психолошких особина карактеристичних за једну нацију (Nahirny & 
Fishman, 1965) наводи као важан елемент идентитета. У оваквој врсти анализе се долази 
до типа личности карактеристичног за одређену нацију (ethnic personality) и до 
специфичног облика понашања за ту нацију (Devereux, 1975). Наводе се конкретне 
особине личности (лажљиви, храбри, паметни, поносни, ...) специфичне за нацију, и 
описује се прототип, односно типичан представник. 
Вотер у обимном квалитативном истраживању значења националног идентитета 
налази да национални идентитет није празна категорија за испитанике, већ је испуњен 
значењем. Значење је двојако: културно упражњавање националног идентитета (језик, 
обичаји у исхрани, на свадбама и сахранама) и социјално психолошке особине припадника 
одређене нације (Waters, 1990).  
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У лаичким теоријама распрострањена је стереотипна перцепција особина 
припадника сопствене и других нација (Leyens и сар., 1994). Већина припадника једне 
нације има веома снажне идеје о типичним карактеристикама и облицима понашања 
појединих етничких група. Идеје се црпе из медијске представе о појединим етничким 
групама и из личног искуства. 
Психолошки приступи омогућавају предикцију понашања. Уколико се зна нечија 
национална припадност, може се предвидети како се та особа понаша и које особине 
поседује (с обзиром да се има генерализована слика типичног представника те етничке 
заједнице). 
 
10.1.5 Емоционалне компоненте 
 
Национални идентитет и предрасуде нису чисто рационалне, већ емотивно 
засићене (Leyens и сар., 2000; Васовић и Кузмановић, 1996). Примордијализам наглашава 
управо тај неизрециви, дубоко укорењен сентимент, као и Смит који говори о митовима, 
симболима, колективним судбинама (Smith, 1991), други помињу носталгичну оданост 
(Gans, 1979), ирационалност (Кецмановић, 1996), осећање заједничке припадности и 
блискост (Тадић, 1999).  
За неке теоријске приступе то је главна одредница, која нацију разликује од класе 
(Sollors, 1996), или је чини специфичном у односу на друге колективне идентитете (Ross, 
1981; Scheff, 1994). Управо је та афективна засићеност узрок велике покретачке моћи 
националног идентитета.  
Понос или стид због припадности једној нацији је чест аспект националног 
идентитета и друштвен покретач. 
 
10.1.6 Сличности у наведеним теоријским одређењима 
 
Теоријски приступи имају упркос шароликости и различитости и извесне 
сличности.  
Сличности су у схватању националног идентитета: 
• „Да је динамичка димензија, која се стално конструише и мења. 
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• Не настаје у изолацији, него у међуодносу и интеракцији са другим нацијама. 
• Указује не само на сличности припадника једне групе, него и на њихову 
различитост у односу на друге. 
• Један од многобројних колективних идентитета у савременом друштву. Од 
индивидуе и друштва зависи колики ће бити његов значај за појединца. 
• Не може се свести на једну одредницу, већ је зависна од контекста“ (Sigel, 2001: 
111-112). 
Једна од основних претпоставки традиционалне социјалне психологије јесте да се 
одређени појмови и појаве могу дефинитивно и тачно описати. Уколико се то примени на 
национални идентитет игнорисаће се неконзистентност људског понашања, његова 
зависност од бројних социјалних фактора, а појединац ће се схватати као једна кохерентна 
целина, мање или више независна од других фактора. 
Не може се прихватити једно тачно дефинисано одређење националног идентитета. 
Дефиниције зависе од контекста и научне дисциплине, која покушава да објасни феномен. 
Различити приступи не би требало да се третирају алтернативно, већ комплементарно, да 
се разматрају као тачке на неком континууму.  
Да ли ће доминантно одређење националног идентитета бити рођење или 
држављанство, етничка припадност лози заједничких предака и емотивна везаност за њу 
због националних, друштвених и културолошких сличности, или везаност из користи и 
интереса, принуде и присиле, или добровољног избора, зависи од бројних фактора и 
статуса, различитих у различитим ситуацијама и временским периодима. 
 
10.2 Разлика између етничког и националног идентитета 
 
Постоји јасна разлика између појмова етније и нације. Дефинисати етничку групу у 
односу на нацију прилично је тешко, али је неопходно због лакшег сналажења  када се 
говори о етничком и националном идентитету у Србији, Хрватској и Босни и 
Херцеговини. „Под етничком групом подразумевају се људи са заједничком културном 
традицијом (у најширем смислу) и осећањем заједништва и блискости са својом групом, 
која постоји као субгрупа у већем друштву“ (Puhalo, 2009: 7). Према овој дефиницији 
Бошњаци, Хрвати и Срби су етничке групе. 
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У односу на етнију нација је шири појам и повезује се са одређеном државом. 
Пошто данашње државе нису састављене од припадника једне етничке групе (већ су више 
или мање вишеетничке), тако се и нација може састојати од више етничких група (нпр. у 
Босни и Херцеговини могла би постојати босанскохерцеговачка нација). 
Научници који проучавају нацију описују је на различите начине: једни 
политичким атрибутима (заједница која жели да опстане), други објективним параметрима 
(језик, религија, порекло), а трећи субјективним особинама (митови, архетипови, 
осећања). 
У истраживањима у Социјалистичкој Федеративној Републици Југославији (СФРЈ), 
термин национално је готово искључиво коришћен када се говорило о групама људи 
различитог етничког порекла. 
У протеклом рату у региону етничка припадност је била основни маркер подела 
између сукобљених страна у Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини, а национализам 
доминантна идеологија. Бити Хрват, Бошњак или Србин није било питање избора, већ 
наметнути идентитет од којег је зависио опстанак појединца у одређеној друштвеној 
средини. 
Етничка везаност се може сагледати као континуум на чијем се једном крају налази 
анационалност и космополитизам, а на другом крају национализам, етноцентризам и 
шовинизам. Осим тога, све што се дешавало на Балкану у протеклих двадесет и више 
година, показало је сву погубност оваквих ставова, који су у једном тренутку постали 













11. НАРОДИ И НАРОДНОСТИ РАЗЛИЧИТЕ ЕТНИЧКЕ 
ПРИПАДНОСТИ 
 
Појам етницитет (етнија, етничка група) вуче корен из грчког израза етнос (ethnos), 
који је упућивао на варварске народе, народе који нису били организовани по моделу град 
– држава. Латински израз ethnicus у црквеној традицији 14. века означавао је пагане 
насупрот хришћанима. Као што се уочава, функција ових појмова је да означе групе људи 
које су другачије (у негативном контексту) у односу на референтну групу. 
У друштвеним наукама, првенствено у социологији и антропологији, појам 
етницитет се појавио средином 20. века у енглеском говорном подручју. У француским 
академским круговима значајније се јавља тек почетком осамдесетих година прошлог 
века. У научним круговима СФРЈ више се говорило о класној припадности и класном 
идентитету него о етничкој или националној припадности. Супек је испитивао различите 
аспекте заједничког живота и рада омладине свих народа и народности Југославије и 
дошао до закључка да омладина осећа јак отпор према истицању националних разлика и 
да се у својим најнапреднијим деловима налази у фази превладавања тих разлика (Супек, 
1963; према: Ђурић, 1980). 
Колеман (Coleman, 1988; према: Ђурић и сар., 1995) етноцентризам дефинише као 
тенденцију да се нека група, обично национална или етничка, сматра супериорнијом од 
осталих група, користећи, при томе, своју групу или групе, као референтни оквир према 
којем се остале групе оцењују. То је синдром личности, који се карактерише перцепцијом 
друштвене стварности, састављен од ин‐група и њима непријатељских оут‐група, 
стереотипног опажања људи као позитивних или негативних, у зависности од њихове 
припадности ин или оут‐групи. Реч је о ауторитарним и ка моћи оријентисаним 
друштвеним односима. 
У књизи Ауторитарна личност Адомо (1950) етноцентризам види као синдром 
ставова, који су повезани са политичким и економским конзерватизмом и 
антисемитизмом. Етноцентризам, конзервативизам и антисемитизам су међусобно 




Гицков (Guetzkow 1955; према: Ђурић и сар., 1995) етноцентризам дефинише као 
механизам, који делује да појача негативност ставова према спољним групама. 
Етноцентризам је тенденција групе да употребљава норме своје групе у процењивању 
понашања других група. 
У основи наведених дефиниција етноцентризма, карактеристично је приписивање 
позитивних особина и квалитета групи којој се припада у односу на друге групе. Одатле 
произилази да је властита етничка група супериорнија у односу на друге народе. Властита 
група је репер (стандард), и у односу на њу појединац процењује и вреднује припаднике 
других етничких група. Етноцентризам је повезан, тј. условљен специфичном структуром 
личности, али и утицајем социјалних чинилаца. 
Данас је етнички идентитет један од примарних идентитета у региону (Чекрлија, 
2006; Пухало 2006б). Колико је друштво у којем се живи дубоко подељено по етничком 
приципу, најбоље показују истраживања етничке дистанце (Лучић, 1997; Опачић и 
Вујадиновић, 2005; Пухало, 2003; 2007; 2009; Шалај, 2009; Турјачанин, 2000; 2004; 
Турјачанин и сар., 2002; United Nations Development Programm, 2009). Етнички стереотипи 
су присутни у великој мери и то се најбоље може видети у некритичком приписивању 
позитивних особина припадницима сопствене етничке групе и приписивању негативних 
особина другим етничким групама (Пухало, 2009; Турјачанин и сар., 2002; Турјачанин, 
2004; 2007). 
Деца на овим просторима расту и формирају се у друштвеном, политичком, 
економском или културном миљеу и под утицајем овакве социјалне околине постепено 
конструишу своју социјалну реалност (Cottam, Dietz-Uhler, Mastors & Preston, 2010). Овај 
процес подразумева и усвајање система вредности, који доминира у том друштву и који се 
верификује кроз институције система (школа, уџбеници, државни празници и др.). У 
таквом окружењу они усвајају и важеће класификације (стереотипи и предрасуде) 
припадника друштва и стварају прве социјалне категорије, које су праћене и одређеним 
тумачењима, емоцијама и понашањем. 
Човек је друштвено биће и због тога је друштвени контекст у којем живи веома 
важан за разумевање његовог опажања света и његовог понашања. Под друштвеним 
контекстом подразумевају се фактори као што је породица у којој одраста, као и 
друштвени, економски и политички односи карактеристични за дату средину. 
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Социјализација се може дефинисати на разне начине, али оно што је заједничко за 
те дефиниције је да друштво и култура одређују циљеве и постављају стандарде 
социјализације, док су породица, школа, вршњаци и други чиниоци непосредни 
извршиоци социјализације. Они су ти преносници помоћу којих се остварују прописане 
норме и циљеви (Диздаревић, 2002; Требјешанин, 2000). Као резултат тог процеса требало 
би се имати зрело, одговорно и друштвено људско биће, које је развило универзалне 
људске способности и функције, али и важеће стандарде, карактеристичне обрасце 
понашања и систем вредности средине у којој живи. 
У друштву какво је српско и друштва у окружењу, оптерећена етничким поделама, 
може да се претпостави да деца веома рано стичу развојно заосталу представу о сложеној 
структури социјалног система у којем живе. При томе, она усвајају читав низ колективних 
сентимената – афинитета и ресентимената, осећања везаности или социјалне удаљености, 
лојалности или опреза са страхом у односу на друштвене групе, које насељавају њихов 
глобални социјални простор.  
Од најранијег периода живота, у процесу социјалног учења, које не мора бити 
манифестно политичко, појединац, који одраста у одређеном друштву, политичком 
систему или култури, под утицајем непосредне социјалне околине, постепено конструише 
своју социјалну реалност. 
„Процес социјалног учења подразумева и усвајање важеће класификације 
припадника друштва, направљене према субјективним критеријумима разликовања, које 
деле сви његови чланови“ (Васовић, 2007: 68). Етничка самосвест и ставови према другим 
нацијама почињу да се формирају прилично рано, између треће и пете године живота 
детета.  
Резултати истраживања показују да велики број деце основношколског узраста 
наводе етничку припадност као примарну, у односу на нека друга лична обележја, а да 
постоји тенденција да оваква врста одговора расте с порастом година старости деце. То 
показује да је развој овог идентитета у многом одређен културно‐историјском традицијом, 
природом међугрупних односа и тренутном друштвеном ситуацијом. Пантић, издваја 





• Одсуство свести; 
• Декларативни ниво; 
• Ниво конкретних дефиниција; 
• Ниво апстрактних дефиниција“ (Пантић, 1970: 19). 
Истраживање Васовићеве (1986) је показало да деца развијају позитиван однос 
према сопственој етничкој групи у односу на друге групе. Истраживање је такође показало 
да преко 80 одсто деце старије од девет година јесте јако привржено сопственој етничкој 
групи. Ипак, да би се креирао одређени идентитет, неопходно је да дете има адекватну 
когнитивну зрелост (категоризације) и да постоји притисак социјалне средине. И друга 
истраживања показују да се према својој етничкој групи прво развија афективни однос, а 
касније се стиче знање и основни појмови о њој и другим етничким групама.  
Стаци истиче да деца већ са седам или осам година имају увелико формиране 
етничке стереотипе, карактеристичне за локалне заједнице у којима живе, али да то није 
праћено конзистентним и несталним емоцијама. Они се не идентификују са сопственом 
групом, већ се дистанцирају од других етничких група (Stacey, 1978). 
Тек с развојем формалних операција и апстрактног мишљења код детета, око 
једанаесте године (Piaget and Inhelder, 1974), може се очекивати етничко децентрирање, 
под све већим утицајем срединских фактора. Јасно је да развој етничког идентитета код 
детета зависи од његовог когнитивног развоја, али и од средине у којој се то дете развија. 
У срединама у којима је етничка припадност важна, какве су Србија, Хрватска и 
Босна и Херцеговина, овај процес је много израженији. Млади (Турјачанин и сар., 2009) 
имају позитиван однос према етничкој (или, како је они називају националној) 
идентификацији и истичу да је осећање везаности за сопствени народ једно од најлепших 
осећања које особа може имати, иако нису потпуно сигурни да је истицање осећања 
националне припадности позитивна карактеристика.  
Националне и етничке предрасуде манифестују се у етничким стереотипијама.  
Живећи у националним државама и осећајући се припадницима одређене нације, а 
окружени другим националним државама и припадницима других држава, нужно се 
формирају схватања о другим народима. Етничке сретеотипије се дефинишу као 
когнитивне компоненте односа према појединим народима, и то такав део когнитивног 
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односа, који карактерише релативно упрошћено и ригидно схватање о карактеристикама 
појединих народа (Рот, 1994).  
Осим овога, стереотипије карактерише и проширеност. Велики део припадника 
једног народа има упрошћене слике о другим народима, и онима са којима имају додира, и 
о једва познатим народима. 
Различита су мишљења о начинима преовладавања предрасуда и стереотипа. Неки 
аутори (Campbell, 1971) предлажу да се ради на унапређењу образовања у циљу смањења 
ауторитарности појединца. С друге стране, има аутора који истичу да би повећан контакт 
и дружење међу групама довео до смањења предрасуда и стереотипа.  
Сам контакт међу групама не мора нужно да води до смањења предрасуда и 
стереотипа о другима, већ се мора водити рачуна о квалитету тих контаката (пријатељски 
или непријатељски). Такође, постојање свести о међузависности, или свести да се 
одређени (свима привлачан) циљ може остварити само заједничким деловањем, може 
утицати на смањење стереотипа међу особама. Јавне активности, које имају за циљ 
смањење предрасуда, имају смисла само ако грађани те активности прихвате као 
неминовне (Pettigrew, 1995; према: Pennington, 1997). 
 
11.1 Стереотипи о етничким групама 
 
Стереотип је појам, који се појављује у научном и свакодневном језику. 
Дефинисан је од стране америчког аутора Липмана, у студији Public Opinion 
(Lippman, 1922), где га Липман схвата као слике у глави, које бивају формиране на основу 
културних утицаја и свакодневних искустава из окружења у којем људи живе. Сама 
дефиниција појма се није значајно променила од тада, те се и данас социјални стереотипи 
најчешће дефинишу као уверења, која деле припадници једне групе о заједничким 
карактеристикама припадника своје, или било које друге групе људи. У оваквом 
дефинисању наглашава се когнитивна природа стереотипа. Међутим, у случају етничких 
(а и других) аутостереотипа и хетеростереотипа, не може се избећи евалуативна природа 




  Једна од карактеристика стереотипа је да они подразумевају деперсонализовано 
виђење других (Wright & Taylor, 2003), тј. да се припадници одређене групе не посматрају 
као индивидуе, већ као припадници групе.  Може се рећи да су стереотипи заједнички за 
припаднике групе, а преносе се путем социјализације у друштву (односно групи) (нпр. 
преко родитеља, путем медија, усмене комуникације, или друштвених институција). 
Такође, неки стереотипи као и неки типови међугрупних ставова, толико се инкорпорирају 
у културу, да бивају уграђени у језик друштва (LeCoteur & Augoustinos, 2001). Најзад, као 
битна карактеристика стереотипа наводи се да бивају генерисани директно из 
међугрупних односа (Allport, 1954; Sherif, 1966; Tajfel & Turner, 1986), што значи да се 
припадници пријатељских, односно кооперативних група, посматрају као носиоци 
позитивних особина, док се чланови супротстављених група виде кроз призму изразито 
негативних карактеристика. 
Постоји неколико схватања о функцијама стереотипа.  
По једном схватању, знања групе о социјалном окружењу показују тенденцију да 
буду категоријално организована, да буду сведена на неколико основних димензија и 
разврстана у њихове модалитете. Та тенденција се темељи на сазнању да свака особа 
припада већем или мањем броју друштвених група, као и на претпоставци да свака особа 
поседује једну или више особина, које пресудно утичу на њено социјално понашање. 
Некада до података за разврставање долази сама индивидуа, посматрањем изгледа и 
понашања друге особе, некада су потребни подаци до којих се долази од трећих особа, или 
само од особе која  је опажана, некад има више података, некад мање, па се присилно 
стварају поједностављене (стереотипне) слике о тим особама. Ову функцију стереотипа 
наглашава и аутор, који је творац самог термина – Липман (Lippman, 1922).  
По другом схватању, које заступају психоаналитички оријентисани аутори (Dollard 
и сар., 1939), функција стереотипа је да пружи оправдање због непријатељског односа 
према појединим групама. Другим речима, да послуже као рационализација предрасуда, 
као начин да се испољи нагомилана агресивност и да се, на тај начин, особа ослободи 
потиснутих агресија.  
Треће схватање налази се у теорији социјалног идентитета (Tajfel & Turner, 1986). 
По овој теорији, социјална категоризација и стереотиписање је у функцији 
самопоштовања и одржања позитивне слике о себи. Колико група доприноси позитивном 
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социјалном идентитету појединца, зависи у великој мери од поређења сопствене и других 
група у односу на одређене атрибуте. Група доприноси самопоштовању својих чланова, 
само ако успева да ојача и одржи позитивно вредновану различитост у односу на друге 
групе. Кроз процес поређења своје и других група, негативна стереотипизација туђе групе 
доприноси повећаном вредновању сопствене групе, а тиме и појединца самог. 
Због раширености етничких стереотипија и због њихове важности за међуетничке 
односе, обављено је много истраживања о карактеристичним стереотипијама у Србији, 
региону и у свету. Методолошки и емпиријски, пионирским подухватом сматра се 
истраживање етничких стереотипа, које су урадили Кац и Брели (Katz & Braly, 1933). 
Истраживање је показало да заиста постоји одређени мањи број карактеристика, које 
највећи број испитаника приписује некој од етничких група. Оваква тенденција утврђена 
је не само према оним групама са којима су испитаници били у контакту, већ и према 
оним групама које су мало или нимало познавали. Као битне карактеристике стереотипа 
наводе се одређеност (према броју приписаних атрибута) и униформност (према постотку 
испитаника, који је означавао исте особине). Један од циљева истраживања је био и да 
аутори провере хипотезу о вези предрасуда и стереотипа, због чега је и захтевано од 
испитаника да оцене пожељност особина и да рангирају преференције нација. Подаци су 
потврдили да су етничке стереотипије израз негативних етничких предрасуда, а то 
потврђују и подаци да су најодређеније и најуниформније етничке стереотипије, које су 
уједно и негативне према оним народима са којима је властита група тренутно у кофликту, 
или је то била у току своје историје.  
Шибер (1984) предлаже технички нови поступак за испитивање стереотипа. Он 
сматра да Kац-Брелијев поступак ограничава избор особина само на оне понуђене, те 
предлаже методу асоцијација. Испитаницима се вербално изложи стимулус, што је у 
ствари назив етничке групе, а испитаници запишу прву особину, која им падне на памет. 
Поређење резултата добијених класичном методом и методом асоцијација стереотиписања 
различитих етничких група показало је да постоји слагање међу најфреквентнијим 
особинама. Упркос констатацији аутора да се ове методе значајно разликују, стереотипне 
слике добијене овим различитим поступцима су доста сличне. 
Што се тиче емиријских истраживања са подручја бивше СФРЈ, Ђурић (1980), 
испитујући етничке стереотипије у Војводини, структуру стереотипа описује кроз следеће 
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категорије особина: херојско-слободарска оријентација, културно-нормативна и 
непосредно-интеракцијска обележја. Анализа садржаја стереотипа је, такође показала да 
постоји велико слагање између стереотипних садржаја родитеља и деце, с тим да су 
стереотипије код родитеља структуираније него код деце, која су још у процесу 
социјалног формирања. Ђипа je (1996) у периоду 1994-1996. године урадио истраживање 
садржаја и облика националне везаности у Сарајеву на узорку испитаника босанске, 
хрватске, муслиманске  и српске националности и, кроз меру позитивности стереотипа 
према 12 понуђених народа, нашао да су аутостереотипи много позитивнији од било којих 
хетеростеротипа. Такође, налази да Муслимани најпозитивније виде сами себе (57.51), 
затим Немце (52.80), па Хрвате (40.08), а најмање позитивно Србе (16.39). С друге стране, 
Срби најпозитивније виде себе (35.63), затим Муслимане (48.33), па Немце (45.90) и 
Хрвате (39.22).  
Истраживање рађено 2001. на узорку од 148 студената психологије Бањалучког и 
Сарајевског универзитета (Тurjacanin и сар., 2002) показало је да су бошњачки и српски 
испитаници сагласни у великој мери у погледу стереотипних слика других народа (Роми, 
Италијани, Немци), док међусобно себе описују изразито негативним атрибутима. За 
српске испитанике Бошњаци су религиозни, националисти, конзервативни, назадни, 
фанатични, док су за бошњачке испитанике Срби националисти, агресивни, ратоборни, 
немилосрдни и окрутни.  
Попадић и Биро (2002) у истраживању рађеном 1997. године на узорку од 400 
испитаника српске националности из Србије, испитују стереотипије према припадницима 
десет народа путем листе од петнаест биполарних атрибута. Између осталих, Срби себе 
описују као гостољубиве, поносне, осећајне, храбре, воле друге народе. Муслимане виде 
као примитивне, неискрене, не воле друге народе, прљаве и некултурне.  Хрвате описују 
као неискрене, не воле друге народе, хладне, себичне, свадљиве и непоштене. Аутори 
закључују да постоје изразито црно-бела виђења своје групе као идеализоване, а туђих на 
изразито негативан начин. Такође, закључују аутори, стереотиписање је у великој мери 






11.2 Посебни фактори социјализације младих – Како се опажају друге 
етничке групе и њихови чланови 
 
Код опажања етничких група могу се користити објективне и субјективне 
карактеристике. 
Улрих Бек (Beck, 1992; према Врцану, 1999) тврди да етничност није никаква 
изворна варијабла друштвене диференцијације, те да је она један посве политичко-
бирократски конструкт. Ерик Хобсбаум (Hobsbawm & Ranger, 1983; према Врцану, 1999) 
под етничком групом сматра сваку групу, која се сама као целина разликује од других 
група, које живе и делују на датој територији. Она има заједничко име с претпостављеним 
карактеристикама, које је разликују од других, с такође реалним или претпостављеним 
карактеристикама, а које су заједничке свим њеним члановима. Оваквим опажањем 
Хобсбаум настоји да уклони проблем дефиниције етничке групе и да прикаже да су у 
њеној основи интереси политички мотиви. Шибер (1988) психолошки аспект нације / 
етније опажа као осећај припадности, заједништва, те као систем ставова према сопственој 
националној/ етничкој групи.  
Национални осећај је осећај припадности, који се обликује унутар једне одређене 
друштвене групе. Појединац преузима културу, облике понашања и вредновања, те се 
осећа као један од припадника групе. Ипак, осим тога што је национални осећај 
субјективна категорија, он у великој мери зависи од понашања других према једној 





Породица се никако не сме посматрати као ентитет у којем је приватно потпуно 
одвојено од јавног.  
На то су још давно указивали Рих (1981), Адомо (1950) и Фром (1929). Остаје 
отворено питање како породица утиче на формирање етничке припадности код деце, да ли 
посредно, деловањем на обликовање улога или предиспозиција за прихватање одређених 
ставова, или непосредно, директним преношењем ставова. 
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Јасно је да породица има пресудну улогу у животу детета уопште, важну улогу у 
процесу васпитања детета и улогу представника система социјалних и моралних 
вредности, које владају у друштву уопште. 
За дете је породица најчешће једина средина у којој оно у потпуности задовољава 
своје основне потребе, а родитељи имају ексклузиван приступ детету, када дете стиче прве 
информације о свету и људима. Родитељи могу директно и намерно утицати на 
формирање етничког идентитета код деце и тиме пренети вредности, које су 
карактеристичне за одређено друштво или поједине социјалне групе. С друге стане, деца 
кроз имитацију и идентификацију могу да прихватају одређене ставове и понашања својих 
родитеља. Обе врсте учења по моделу могу да утичу на подударање изражености етничког 
идентитета код деце, што потврђују и истраживања Велтмана (Veltman, 2002; према 
Мићевић, 2005), који је констатовао да између деце и родитеља постоји изразита сличност 
етничких ставова према маргиналним групама. 
Етничка дистанца деце, у истраживању Михић В. и Михић И. (2003), је изузетно 
велика, а ако се узму у обзир и резултати њихових родитеља, она је готово невероватна.  
У Босни и Херцеговини (Пухало, 2006б) се показало да је етнички идентитет 
израженији код младих људи који имају оца у односу на оне који су остали без оца. 
Посебно треба нагласити већу изражност етничког идентитета код младих људи који 
долазе из једнонационалних породица у односу на оне чији родитељи долазе из 
различитих етничких група. Истраживање је показало да постоји мала, али значајна, 
позитивна корелација између етничког идентитета, државног (националног) идентитета и 
европског идентитета, као и веза између етничког идентитета и националне везаности, али 




Школа је за највећи број деце прва институција с којом се сусрећу изван своје 
породице. Као таква, она представља моћан фактор социјализације из више разлога. 
Школа је један од првих представника ванпородичног ауторитета. Школа је не само 
образовна, већ и васпитна институција. Школски програми, скоро увек представљају 
званични, опште прихваћени систем вредности. Школовањем су обухваћена сва деца у 
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једном друштву. Учитељи су професионални социјализатори. Школа, или успех у школи, 
у великој мери одређује будући живот сваког човека. 
У Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини се кроз образовање наставља борба за 
изградњу и очување сопственог идентитета сва три ентитета (Perry, 2009). Тиме на 
важности добија национална група предмета у односу на математику, физику или хемију.  
Пери (2009) ставља посебан нагласак на физичко одвајање деце, тиху асимилацију 
мањинских етничких група и проблеме с квалитетом уџбеника, као три проблематична 
сегмента социјализације унутар школе. 
У највећем броју општина у Босни и Херцеговини доминира једна етничка група, 
док је број припадника других етничких група знатно мањи да би се настава 
прилагођавала мањинским групама, те су ученици приморани да наставу похађају према 
плану и програм доминантне етничке групе. Такво стање често води ка тихој асимилацији 
деце из мањинских етничких група. У Босни и Херцеговини је присутан и проблем 
постојања две школе под истим кровом (Турјачанин и сар., 2009). Бошњачка и хрватска 
деца похађају наставу у истој школској згради, али према различитим наставним 
програмима и са различитим учитељима. Често користе различите улазе, и у школској 
згради немају велике могућности за интеракцију, сусрете и дружење. Овакве школе 
истовремено потенцирају, одржавају и љубоморно чувају међуетничке разлике. 
Много је комплексније питање јединственог програма у школама. Овде долази до 
изражаја жеља да се осигура школовање на матерњем језику за припаднике свих 
конститутивних народа. У неким срединама саговорници су изричити у заштити 
националног идентитета (како они перципирају право на матерњи језик у школама), па и 
по цену да деца похађају школе које нису најближе месту становања, односно школе изван 
њиховог уписног подручја. 
Највећи проблем представљају садржаји предмета из тзв. националне групе 
предмета, које је тешко усагласити. То је питање око којег још увек не постоји јасно 
изражена политичка воља за компромисним решењем. Свеприсутан је осећај 
немогућности изналажења промена, које би довеле до помирења ставова и заједничког 






Утицај вршњака на креирање ставова и вредности расте с годинама старости и 
може се рећи да врхунац достиже у доба адолесценције. Вршњачке групе су острва у 
којима појединац често по први пут почиње да преиспитује родитељске, школске и друге 
официјелне друштвене ставове и вредности. Међу вршњацима се често јављају 
алтернативни ставови и системи вредности карактеристични за поједине групе. Утицај 
вршњачке групе се преноси путем међусобне комуникације, али веома је важно нагласити 
да та врста социјализације не би била толико ефикасна без идентификације и поређења 
појединца с вршњачком групом. 
У истраживању Пухала (2006а), показало се да млади, који имају пријатеље других 
националности, имају израженији етнички идентитет. Припадање некој групи 
подразумева и постојање неке друге различите групе. Код младих људи, који имају 
пријатеље других националности, израженија је и толеранција према другим етничким 
групама, што није у складу са истраживањима Чоркала и Каменова (1999). Ови резултати 
показују да изражен етнички идентитет не подразумева и изражен етноцентризам и 
шовинизам. 
 
11.3 Преглед досадашњих истраживања 
 
На основу увида у доступну научно-стручну литературу и друге изворе, у складу са 
истраживачким проблемом, уочава се тенденција адекватног и проблемског истраживања 
у вези сличности и разлика у ставовима учитеља различите етничке припадности, као и 
питања утицаја социјалних интеракција између учитеља на њихове ставове, питања 
толеранције према другим народима и степена стручности учитеља у региону.  
Утицаји ставова на перцепцију, мишљење и понашање испитивани су са позиција 
европских и светских искустава. Током последњих тридесет година дошло је до значајног 
повећања броја страних истраживања, која се баве ставовима. Неки од често 
истраживаних корелата су особине личности, као што је емпатија (Fingerhut, 2011), 
отворености искуству (Ekehammar & Akrami, 2003), ауторитаризам (Herek, 2000; Masson & 
Barr, 2006), предрасуде (Fingerhut, 2011). Истраживана је и повезаност религије и ставова 
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(Grey и сар., 2013; Masson & Bar, 2006; Rowatt и сар., 2006), као и ставови према 
различитим мањинским групама (Akrami, 2005).  
Ставови према различитим мањинским групама понекад се формирају на основу 
малог броја поједностављених, пристрасних и неоправданих генерализација. Иако су 
последњих година постали позитивнији, и даље превладавају негативни ставови (Buck и 
сар., 2013).  
Према резултатима новијих истраживања (Grey и сар., 2013; Patrick и сар., 2013), 
људи због очекиване или стварне дискриминације имају повећан ризик од физичких и 
емоционалних проблема, што се објашњава повећањем стреса и стигматизације, коју ови 
људи очекују и доживљавају у општој популацији. Истраживања (Bernstein & Wulff, 2014; 
Patrick и сар., 2013; Štulhofer, 2006) показују да је виши ниво образовања повезан са 
позитивнијим ставовима према различитости људи. Виши ниво образовања омогућава 
контакте с великим бројем различитих људи, укључујући и припаднике мањинских група, 
што омогућава промену перцепције и повећава толеранцију. Уобичајено је да ученици 
током трајања формалног образовања излазе чешће, друже се и контактирају већи број 
особа. Број ових контаката се обично смањује са годинама и запослењем, делимично због 
недостатка времена, а делом и зато што већина људи већ створи свој друштвени круг у 
коме се креће. Поред тога, током образовања се обрађују садржаји који се односе на 
стереотипе и предрасуде, и може се претпоставити да је таквих садржаја више што је 
образовање дужег трајања. Већина ученика је у процесу школовања прошла кроз разне 
додатне едукације везане и за ставове. Све то касније, уз више живота и радног искуства, 
такође може утицати на већу толеранцију према различитостима.  
Резултати изведених анализа варијансе и регресионих анализа, показали су да су 
просечни ставови испитаника у подручју неутралних. Осим тога, негативни ставови се 
могу релативно добро предвидети. То нарочито важи код особа, које безусловно поштују 
религију, а која није у складу са црквеним учењем. Истраживања су показала да 
религиозност те врсте може да буде важан корелат негативног става, чак и без обзира на 
врсту религије (Ford и сар., 2009; Patrick и сар., 2013; Štulhofer, 2006). Коначни резултати 




Када је у питању толеранција, истраживања указују на проблем недостатка 
толеранције, који постоји у друштву земаља региона, те да се они који требају ширити и 
охрабрити васпитање код деце и младих недовољно баве тиме, а они који се требају 
супротставити нетолеранцији, најчешће чак и не виде њене узроке. У школама су чести 
сусрети са нетолерантним понашањем ученика, али и са нетолерантним учитељима. 
Васпитању толеранције се ретко посвећује већа пажња (Калабић, 2010). 
Скледар је спровео друштвена истраживања на основу којих закључује да деца већ 
у породици уче одређене облике понашања, а тиме усвајају стереотипе и предрасуде, који 
знатно отежавају подстицање толеранције. Још ако се у школи не подстиче толеранција, 
врло је вероватно да дете неће бити толерантно. У промовисању толеранције треба 
укључити родитеље, школу и читаво друштво. Прихватајући чињеницу да су деца 
будућност једног друштва и да од њих зависи како ће друштво функционисати у 
будућности, Скледар на основу сопствених социјалних истраживања доноси закључак о 
важности да се још на узрасту детета схвати да је толеранција неопходан предуслов 
заједништва и људског достојанства. Човек једино може бити слободан у заједници са 
другим људима, поштујући друге као слободне субјекте, а слободна особа је неопходна 
основа и услов слободне заједнице (Скледар, 1996). 
Скелац (2008) у књизи Мој свет толеранције говори како посебну улогу у учењу 
толеранције имају вршњаци и медији. У породици и школи важно је обратити пажњу на 
вредности као што су сарадња, слобода, срећа, поштовање, понизност, љубав, мир, 
одговорност, искреност, толеранција и слога. 
Акцијским истраживањем на тему Подстицања толеранције код ученика разредне 
наставе (Калабић, 2010) одређене су почетне вредности (толеранција различитости, 
заједништво и сарадња међу ученицима), што је омогућило дефинисање истраживачког 
проблема, који је постављен у форми питања: Како постићи да се ученици кроз педагошко 
психолошке радионице науче да толеришу једни друге, без обзира на разлике, и развију 
осетљивост на предрасуде и стереотипе? Истраживање је показало да деца због 
недовољног међусобног познавања или изложености неповољној породичној клими 
стварају предрасуде и стереотипе, што доводи до нетолерантне климе у учионици, али и у 
свакодневном животу. Да би се постигло да у разреду ученици осете лепоту заједништва и 
сарађују једни с другима, без обзира на разлике, потребно је обезбедити добру васпитну 
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климу, у којој ће ученици да се осећају безбедно и опуштено и да одговоре на било који 
облик нетолеранције у учионици.  
Интервју обављен са учитељима, у оквиру истог истраживања, у којем су им 
постављена питања на тему толеранције, резултирао је у највећем проценту следећим 
одговорима: у време студирања, осим на часовима методика, нису имали прилику слушати 
предавања која имају везе са толеранцијом; током рада са децом схватају да је култура 
толеранције нешто у чијем обликовању могу учествовати и остварити напредак код 
ученика; покушавају неговати код деце осећај да међусобне разлике прихватају као 
предност, а не недостатак и да уважавају мишљење других; уче ученике да схвате да о 
истоме могу мислити различито; уче ученике како да живе с другима у заједници, 
сарађујући и помажући једни другима; примењују нове стратегије засноване на 
креативности, искуственом учењу, узајамној сарадњи и помоћи (ученик-ментор) и 
правилној комуникацији (ја поруке, моћ позитивних порука и др.); развијају код деце 
осећај солидарности, одговорности, осећања повезивања са групом, осећања задовољства 
помажући другима, поштујући различитости међу вршњацима. Када уоче нетолерантно 
понашање у учионици, покушавају да сазнају разлоге нетолерантног понашања; настоје 
навести ученика да сам размисли о конкретном проблему или ситуацији и покуша наћи 
сопствено решење (поступак реституције), при чему инсистирају на присуству искрене 
жеље да се прихвати различитост међу вршњацима. Ако су нетолерантна понашања 
учестала, припремају радионицу на ту тему, са циљем да ученици схвате да су њихово 
међусобно познавање, разумевање и уважавање, сарадња и помагање, вредности које 
стварају осећање поверења, припадања и сигурности.  
Преглед истраживања о развоју појмова код деце потврђује да научни појмови 
почињу да се формирају током раног основношколског узраста. Лазаревић, која се бавила 
истраживањем развоја научних појмова кроз наставу и школско учење, сматра да је 
неопходно да ученици усвајају знања развијањем правих појмова (Лазаревић, 1998). 
Резултатима њених истраживања, у којима је испитиван процес стицања научних појмова 
на основношколском узрасту, утврђено је да код знатног броја испитиваних ученика 
процес стицања појмова не резултира развојем научних појмова. 
 Истраживање нивоа интеркултуралне тежње образовања на развијању одрживог 
начина живота у мултикултуралном друштву спровео је Strategic Menagment, (White, 2004) 
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на Универзитету у Београду, Новом Саду, Нишу и Крагујевцу. Резултати показују да до 
70% студената не би делило собу са припадницима одређених националних мањина, које 
живе на територији Републике Србије, а чија је матична држава била у саставу бивше 
државе Југославије. Добијени подаци се приписују чињеници да 68% студената, према 
статистици Удружења студената, није путовало ван земље. Негативни ставови су 
проистекли као резултат предрасуда, које имају порекло у: породичном васпитању, 
недовољној информисаности, искривљеном опажању односа међу заједницама услед 
сталних манипулативних утицаја масовних медија и политичке пропаганде, који и даље 
пласирају слику деведесетих година прошлог века. Истраживање је доказало да се није 
десио значајан помак на промени реферетног оквира младих, иако је реформа образовања 
у периоду од 2001-2004 године имала за циљ демократизацију образовања, образовање за  
демократију и грађанско друштво и образовање мањина. Реформа се задржала само на 
пуком додавању карактеристика одређених култура у већ постојеће програме, што је 
погрешна стратегија и не води интеграцији нити имплементацији циљева 
интеркултуралног образовања у постојећи систем. 
 Брзе и велике глобалне промене на свим нивоима одређују систем образовања, а 
тиме и организацију наставе и учења. Због тога се пред васпитање и образовање поставља 
велики задатак, а то је оспособити младе људе за улогу активног грађанина у друштву 
знања, развијајући њихове способности и вештине, које ће им помоћи у суочавању са свим 
изазовима, непознаницама, наслеђеним и новонасталим проблемима. Младим су људима 
потребна релевантна знања, развијање критичког размишљања и вештина вредновања 
информација, те вештине демократске дебате у решавању проблема и мирног решавања 
сукоба, као и спремност за одговорно доношење одлука. То је предуслов за уважавање 
интегритета људског бића и подстицање његовог развоја у когнитивној, друштвеној, 
емоционалној и физичкој области. Подучавање ће бити успешније ако учитељи разумеју 
окружења у којима ће се та знања примењивати (Desforges, 2001). Нови курикуларни 
приступ заснива се на развоју ученичких компетенција, у складу са европским образовним 
политикама. Репродукција знања је замењена различитим нивоима образовних 
постигнућа, што се одражава на развој компетенција. Иако учитељи наставним 
средствима, стратегијама и методолошким сценаријима подстичу развој компетентности, 
уџбеник је и даље свакодневно присутан у наставном процесу. Зато „уџбеник у школи не 
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би требао бити укоричени садржај мере наставе и мере знања, већ збир садржаја усмерен 
на широк спектар ученичких способности и квалитета личности, помоћу којих ће 
данашњи ученик променити свет сутрашњице“ (Dryden & Vos, 2001: 101-112). Дискусија о 
наставном плану и програму, а самим тим и уџбенику, налази се на полигону под називом 
настава, а квалитативно реструктурирање и редизајнирање у активностима оних који 
посредују његов садржај – учитеља и ученика (Жужул и Вицан, 2005). Из тог разлога су 
уџбеници и радне свеске били предмет истраживачких интереса Едите Борић и Алме 
Шкугор (Борић и Шкугор, 2011). Циљ истраживања је био да се утврди који ниво знања 
кроз вежбање, понављање и проверу подстичу уџбеници и радне свеске природе и 
друштва. Задатак спроведеног истраживања је био да се анализира заступљеност 
појединих нивоа образовних постигнућа у уџбеницима и радним свескама, те да се 
установи усклађеност истих са захтевима Националног оквирног курикулума. Анализа 
питања је спроведена према Блумовој таксономији (Bloom, 1956). Резултати истраживања 
су указали на чињеницу да се анализирани уџбеници и радне свеске међусобно не 
разликују значајно у заступљености појединих когнитивних нивоа, као и на неуједначену 
заступљеност питања на појединачним нивоима. Сви анализирани уџбеници подстичу 
развој нижих нивоа образовних постигнућа, док је виши ниво заступљен са само 15%. 
Добијени резултати доводе до закључка да уџбеници и радне свеске природе и друштва не 
испуњавају захтеве Националног оквирног курикулума из 2010. године и Уџбеничког 
стандарда из 2006. године, јер се питањима у истима не подстиче развој компетенција, 
него су она и даље у великој мери усмерена према чињеничном знању, његовој 
репродукцији и разумевању. Задатак сваког учитеља пре почетка школске године је избор 
уџбеника, који је у складу са дидактичко-методичким, педагошким и психолошким 
стандардима и захтевима, а који ће учитељу служити у обликовању наставног процеса. 
Између осталих захтева, уџбеник треба да понуди садржаје за два до три нивоа знања, 
тако што их диференцира у корелацији са степеном сложености и охрабрује ученике 
питањима, која су у складу са различитим нивоима образовних постигнућа. Ниједан 
анализирани уџбеник, према закључку истраживања не испуњава овај захтев, што 
имплицира да и учитељима недостају потребна знања и компетенције приликом избора 
одговарајућих уџбеника. Проблем на који Харлен (Harlen & Qualter, 2009) и многи други 
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истраживачи у области научног образовања указују, управо се односи на недовољно и 
неадекватно образовање учитеља. 
 Када је реч о истраживачком раду у домену уџбеника, треба указати и на 
истраживања Пешикан и Антић (2008), под називом: Компаративна анализа 
структуралних компоменти у обради исте теме у уџбеницима историје из шест 
европских земаља. Истраживања се односе на приступ историјским темама у појединим 
европским државама.  
 Рад Александре Трбојевић конципиран је око питања начина излагања друштвених 
садржаја у уџбенику разредне наставе (Трбојевић, 2014). Истражено је да ли и у којој мери 
школски уџбеник учествује у оспособљавању ученика за разумевање и практично 
деловање у друштву и утврђени су нови модели презентовања друштвених садржаја 
којима уџбеник може успешније и ефикасније доприносити развоју друштвених знања, 
усвајању понашања и вредности савременог света. Утврђена је заступљеност и начин 
излагања друштвених садржаја у досадашњим уџбеницима, сагледано је мишљење 
ученика у погледу њиховог учења из уџбеника, и испитани су ставови учитеља о 
успешности презентовања друштвених тема у уџбеницима које користе. Основни 
резултати показали су да је експозиторно излагање информација у готовом виду 
опредељујући начин којим се у уџбеницима разредне наставе презентују друштвени 
садржаји. Ученици су проценили да у њиховом уџбенику нема довољно текстова, 
подстицајних ситуација и мотивационих задатака, који би задовољили њихову знатижељу 
о друштвеним темама. Анкетирањем учитеља истакнута је важност проблематизације, 
укљученост примера процењивања и просуђивања друштвених појава, као и подстицање 
различитих активности ученика током излагања друштвених садржаја, али је резултатима 
утврђено да ни у најновијим уџбеницима нема значајнијих помака, којима би уџбеник 
ефикасније утицао на усвајање друштвених знања, стицање социјалних вештина, ставова и 
вредности који су променљиви, контекстуални и све израженије интегрисани у друштвени 
живот модерног доба. 
Проучавањем историјских садржаја у уџбеницима и наставним плановима земаља у 
региону бавили су се и Стојановић и сарадници (2010). Намера овог обимног истраживања 
је била да се уоче и открију проблеми, који оптерећују односе међу државама региона, а 
инспирисани су различитим и искуључивим погледима на идентичне догађаје у 
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прошлости, чији су актери били балкански народи. Тако формиране представе, кроз 
уџбенике, генеришу непримерен обим међусобног неповерења.  
          Благданић (2013) указује да подстицање историјског мишљења у настави представља 
сегмент, који наставу приближава суштини историјске науке. Спроведено је истраживање 
са циљем да се сагледа методичка стратегија учитеља у раду на историјским изворима у 
настави природе и друштва. Подаци су прикупљени испитивањем ставова  289 учитеља о 
месту и улози историјских извора у настави природе и друштва, као и посматрањем 
методичких приступа учитеља на часовима на којима су реализовани историјски садржаји. 
Прикупљени подаци указују на то да учитељи недовољно често и углавном површно 
користе историјске изворе у настави природе и друштва, што је праћено 
незадовољавајућим постигнућима ученика на задацима који се односе на избор и 
вредновање историјских извора. 
Мало истраживања проучавало је, у прва четири разреда основне школе, ученичко 
разумевање представљеног садржаја, интерес и мотивацију ученика да уче предмет 
Природа и друштво, утицај експерименталног рада на количину и квалитет знања ученика. 
Експерименти могу бити или демонстрације (изводи их учитељ) или предвођени 
ученицима (изводе их ученици: појединачно, у паровима или у мањим групама) 
(Цвјетићанин и Сегединац, 2007). Ефикасност ученичких експеримената у поређењу са 
традиционалним (предавачким) наставним методама истражили су Цвјетићанин, 
Сегединац и Халаши (2010). Истраживањем у четвртом разреду основне школе је проучен 
утицај експеримената под водством ученика на количину и квалитет знања ученика, и 
резултати су показали боље резултате за ученике експерименталне групе у поређењу са 
контролном групом у којој су ученици учили традиционалним методама. Компаративна 
анализа примене демонстрација и експеримената под водством ученика, обрађена је и 
представљена резултатима истраживања (Цвјетићанин, Обадовић и Ранчић, 2015), који 
указују на позитиван допринос ученика експерименте групе о  постигнућима, ставовима, 
интересовању и мотивацији ученика трећег разреда основношколског узраста у поређењу 
са традиционалним наставним приступом примењеним у контролној групи. У склопу 
истог истраживања су се Цвјетићанин, Обадовић и Ранчић, (2015) бавили ефикасношћу 
ученика и демонстрационим експериментима на квалитету знања ученика у четвртом 
разреду основне школе, и резултати су доказали да су ученици из експерименталне групе 
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показали боље знање од ученика из контролне групе, који су само посматрали 
експерименте.  
Група аутора на челу са Граховцем (2010), представља ауторски тим приручника: 
Кључна знања из прошлости у наставним предметима Свет око нас и Природа и 
друштво. Савез учитеља Републике Србије иницирао је истраживање: Проблеми и могућа 
решења у планирању и реализацији наставе предмета Свет око нас и Природа и друштво. 
Анкетно истраживање је спроведено у сарадњи са Заводом за вредновање квалитета 
образовања и васпитања на репрезентативном узорку од по 120 учитеља из свих региона 
Србије. Главни резултат истраживања указује да 15% учитеља има тешкоћа у реализацији 
садржаја из области друштва. Према мишљењима учитеља, за квалитетну реализацију 
наставе предмета Природа и друштво, потребно је јасно дефинисати појмове за сваку 
област предмета, дефинисати стандарде знања ученика и реструктурирати програмске 
садржаје. 
 Један од аспеката са кога је сагледаван истраживачки проблем рада односио се на 
етничке стереотипе. Како низом емпиријских провера није добијена очекивана корелација 
између негативних стереотипа и предрасуда, савремени истраживачи су претпоставили да 
стереотипе не треба посматрати као једнодимензионални конструкт. Предложена је 
двофакторска теорија стереотипа, где је прва димензија компетенције (супериоран-
инфериоран), а друга доброте и моралности (добар-лош). Истраживање, обављено на 617 
испитаника из Србије, Хрватске и Босне и Херцеговине (Петровић, 2003), показује да су 
негативни међусобни стереотипи ова три народа још увек доминантни, а та негативност се 
одражава пре свега на другој димензији, као што и предвиђа поменута теорија. 
Испитаници су били студенти друштвено-хуманистичких наука. Испитаницима је дат низ 
од 80 атрибута и од њих је затражено да, као у класичном поступку Каца и Брејлија (Katz,  
& Braly, 1933), из дате листе од 80 одаберу по 5 особина, које по њиховом мишљењу 
најбоље карактеришу просечне Хрвате, Бошњаке и Србе. Циљ је био да се испита какви су 
стереотипи између ова три народа, и како се они рефлектују у поменутој двофакторској 
теорији, која је била у центру пажње емпиријског дела рада истраживања вршених у 
Америци још средином прошлог века (Van den Berghe, 1967). Испитаници су своје 
националне групе процењивали готово идентично. Према добијеним резултатима може се 
тврдити да испитаници не оцењују своју нацију као отелотворење најпозитивнијих 
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особина, те је коначна слика о сопственој групи тек благо позитивна. Када се узму у обзир 
одговори свих испитаника, три националне групе су поново процењене веома слично, али 
та укупна процена је овај пут благо негативна. Срби и Хрвати једни друге виде идентично, 
и та слика је донекле, али не претерано, негативна. Бошњаци у тој нијанси виде и Хрвате, 
док Хрвати Бошњаке виде нешто мање негативно, готово на граници неутралности. 
Општи стереотипи су најнегативнији између Срба и Бошњака, а посебно је негативна 
слика Срба у очима Бошњака. На то какви ће стереотипи бити у великој мери утиче и 
непосредно искуство испитаника, а како је у Босни и Херцеговини сукоб ових етничких 
група био најдужи и најсуровији, разумљиво је да се то рефлектује и на добијене 
резултате. Посматрајући конкретне негативне стереотипе, може се уочити снажан утицај 
друштвене свакодневице и свих елемената који је испуњавају, попут доминантног система 
уверења који постоји у сваком од ових друштава, а који је добрим делом, још увек онај, 
који је формиран током оружаних сукоба. Дакле, свако време и друштвене околности у 
њему снажно делују не само на степен негативности, него и на врсту стереотипа. У 
периоду ратова људи много чешће имају етноцентричне тенденције да се атрибуирају 
позитивне црте, вредности и понашање свом сопственом друштву, фокусирају се на 
неправичне повреде, свирепости и гнусности противника и кроз следствену 
дехуманизацију придају им екстремне негативне црте, користе негативне етикете и 
негативна групна поређења. 
Ханеш (2011) је истраживао повезаност самопоштовања и етничких дистанци код 
ученика. Испитивањем се бавио односом степена изражености и односом личног и 
колективног самопоштовања код ученика, такође и израженошћу етничких дистанци 
према појединим нацијама, као и њиховим везама са личним и колективним 
самопоштовањем. У истраживању је учествовало 293 ученика бањалучких школа. 
Испитанике су чинили  36.5% дечаци и 63.5% девојчице. Узорак је био етнички хомоген и 
сви испитаници су били српске националности. Коришћени инструменти у истраживању 
су: Скала личнаг самопоштовања, Скала колективног самопоштовања и Скала социјалних 
дистанци. Из овог истраживања се види да је лично самопоштовање код ученика знатно 
израженије од колективног. На основу приказаних корелација уочава се да су обе врсте 
самопоштовања умерено повезане. Истовремено, колективно самопоштовање је у 
значајној негативној корелацији са прихватањем односа са свим другим етничким 
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групама. Лично самопоштовање не стоји у значајној корелацији са етничким 
прихватањем, односно дистанцом ка било ком народу. Такође, примећује се да је највиши 
просечни степен прихватања односа присутан када се ради о Србима, потом Црногорцима 
и Македонцима, нешто нижи са Словенцима, Хрватима и Бошњацима, а најнижи са 
Јеврејима и Ромима. 
Милошевић (2004) се бавио друштвеном удаљеношћу Срба од припадника других 
народа, националних мањина и етничких група. Истраживани су: квалитет међуетничких 
односа, свест о регионалном идентитету, могућности сарадње и интеграције на Балкану и 
стереотипи већинског српског народа у Србији према припадницима других народа, 
националних мањина и етничких група. Постављена су три основна задатка:  
1. Утврдити колика је спремност већинског становништва за одређене врсте односа 
са припадницима других народа, националних мањина и етничких група;  
2. Утврдити како већински српски народ види припаднике других народа, 
националних мањина и етничких група, колико је та слика позитивна или негативна и у 
којој мери се  различитим народима, националним мањинама и етничким групама придају 
различите, специфичне карактеристике;  
3. Утврдити каква је веза између приписаних особина и прихваћених односа са 
припадницима других народа, националних мањина и етничких група.  
Истраживање је спроведено у оквиру реализације трогодишњег пројекта (2002-
2004) под називом: Културни и етнички односи на Балкану – могућности регионалне и 
европске интеграције. 
Истраживање проведено у основним школама у Републици Хрватској обавила је  
Скупњак (2014). Циљ овог истраживања био је утврдити ставове учитеља о коришћењу 
модерних технологија у настави, као и да се утврди да ли постоје разлике у ставовима 
учитеља у односу на дужину радног стажа. Прикупљање података обављено је анкетним 
упитником на пригодном узорку од 236 учитеља основних школа Вараждинске жупаније, 
те су упоређени њихови ставови с обзиром на године стажа. Распон стажа кретао се од два 
месеца до 43 године. Варијабла радни стаж је кодирана на такав начин да су учитељи 
подељени у две категорије у односу на године стажа. Група 1 укључила је оне који су 
имали до 12 година радног стажа, а у другу групу сврстани су они који су имали више од 
12 година стажа. Оваква подела у две групе је направљена јер је 48,7% испитаника имало 
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12 или мање година радног искуства, а тиме су добијене две групе упоредиве по величини. 
Од учитеља се тражило да наведу да ли су за потребе наставе користили модерну 
технологију, те да  укратко опишу тај наставни догађај, ако је одговор на претходно 
питање био потврдан. Значајне разлике добијене су на субскали: корисност модерних 
технологија у наставном процесу. Учитељи са мање радног стажа, односно учитељи који 
су имали до 12 година стажа, проценили су значајно вишом корисност модерних 
технологија, у поређењу са онима који су имали више од 12 година стажа. Овакав налаз је 
само потврдио дотадашња истраживања у Хрватској у којима су учитељи са више година 
радног стажа исказивали углавном негативнији став према употреби модерних 
технологија у образовању, уз образложење да нове технологије у суштини битно не 
доприносе квалитету наставног процеса. Пример добре праксе коришћења модерне 
технологије на часовима српског језика, математике и природе и друштва, показали су 
учитељи испод 12 година радног стажа, који су користили модерну технологију ради 
мотивисања, развијања креативног и критичког мишљења ученика, развијања вештина на 
решавању сарадничких проблема, аналитичког приступа раду и способности да се начини 
правилан избор, чиме се постиже остваривање захтева филозофије образовања – да се 
ученици науче како да мисле, а не  шта да мисле. 
Преглед тангентних истраживања о стручном усавршавању могао би започети 
повратком у седамдесете  и осамдесете године прошлог века, када су истраживања овог 
проблема на просторима бивше СФРЈ била врло интензивна, иако у зачетку. Познато је 
неколико студија које су се бавиле проучавањем и истраживањем феномена стручног 
усавршавања. Неки од значајних резултата ових истраживања могу се довести у везу са 
теоријским основама овог рада.  
Републички и покрајински просветно-педагошки заводи СФРЈ (Југославија) 
извршили су 1979. године прелиминарна истраживања о образовној технологији у СФРЈ. 
Поједини задаци истраживања односили су се на организацију перманентног 
усавршавања. Анкетирањем је било обухваћено укупно 607 учитеља. Од укупног броја 
анкетираних њих 82% је сматрало да усавршавање учитеља за увођење иновација не треба 
бити организовано, јер се учитељи највише добровољно укључују у перманентно 
усавршавање; 66,7% испитаника сматрало је да просветно-педагошка служба треба да 
буде носилац перманентног усавршавања. На питање о најпогоднијим облицима за 
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усавршавање учитеља за иновације дати су следећи одговори: 63,2% – семинар као 
најпогоднији облик, 37,4% – практичне демонстрације, 35,4% – стручни активи, 34,4% – 
краћа саветовања, 23% – полугодишња или годишња специјализација и 11,7% – 
образовање на даљину са одговарајућим испитом (Аранђеловић, 1983).  
У истраживању Бурцара на узорку учитеља основних школа (n = 306) утврђене су 
потребе за стручним усавршавањем учитеља, те се из резултата тог истраживања може 
закључити како потребе за стручним усавршавањем постоје, и да:  
• учитељи желе стручна усавршавања на којима ће се налазити и измењивати 
искуства из праксе,  
• организација рада требала би бити у малим групама методом радионица,  
• садржаји би се требали одређивати према стварним потребама учитеља,  
• недостатак средстава не би требао бити препрека стручним усавршавањима, 
посебно изван места становања,  
• сваки облик организованог усавршавања је добродошао,  
• на квалитет предавача учитељи немају великих примедби,  
• желе писане материјале са усавршавања,  
• извештавање о усавршавањима је добро на свим нивоима,  
• изгледа како нема довољно усавршавања с темом евалуације (Бурцар, 2005).  
Богнар је школске 2001/ 2002. године у Основној школи „Владимир Назор“ у 
Славонском Броду (Хрватска) у виду акционог истраживања реализовао пројекат 
„Критичко-еманципацијски приступ стручном усавршавању учитеља основне школе“. 
Пројекат се базирао на две целине: рефлексивни практикум и акционо истраживање. У 
првом полугодишту организовао је десет двочасовних сусрета (два пута месечно) у виду 
педагошких радионица, док су између радионица учитељи имали самосталне активности. 
Узорком акционог истраживања било је обухваћено 12 учитеља, три предметна 
наставника и два стручна сарадника. На основу презентација догађаја на својим часовима, 
педагошких радионица, самосталних активности, „рефлексија у акцији“, „рефлексија 
након акције“ и током целог акционог истраживања учитељи су могли да отварају нова 
питања, да рефлектују себе и праксу, и на основу планирања побољшања мењају и 
унапређују тзв. „критичко-еманципацијску праксу“. Најзначајнији резултати овог 
акционог истраживања квалитативно су анализирани и интерпретирани:  
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Тежња ка остварењу симетричне комуникације није достигнута; у првом делу 
доминирала је улога водитеља, а у другом делу најактивнији су били учитељи. Акциони 
истраживачи; симетрична комуникација зависи од професионалне компетенције, 
тренутних преокупација и спремности учесника на активно укључивање у пројекат. Већа 
је активност учитеља у планирању активности; у првом делу (прво полугодиште) 
учитељи су врло мало учествовали у планирању, за разлику од другог дела (друго 
полугодиште) где су учитељи, акциони истраживачи, готово у потпуности преузели ту 
улогу; остали учитељи су и даље врло мало учествовали у планирању. Већи је допринос 
учитеља у теоријском осмишљавању програма; учитељи, акциони истраживачи, све више 
преузимају активну улогу у теоријском осмишљавању својих истраживања што је велика 
разлика у односу на први део пројекта, где је за то био одговоран само водитељ. Учесници 
су имали могућност рећи шта мисле; премда ту могућност нису сви користили. Пројекат 
је био утемељен на слободном избору учесника; не постоје или су врло ретке појаве у 
којима се настоји утицати на друге саговорнике гратификацијом, застрашивањем, 
сугестијама или завођењем (Богнар, 2008).  
Савремени концепти образовања подразумевају перманентно усавршавање 
учитеља у свим областима природних и друштвених наука. Истраживање које су спровели 
Цвјетићанин, Бранковић и Петојевић (2012) је обухватило 60 учитеља. Примењена је 
дескриптивна аналитичка метода, као и метода моделовања. Анализа знања учитеља 
урађена је на основу резултата добијених путем анкете. Анализирани су садржаји за даље 
образовање учитеља у оквиру модела стручног усавршавања. Резултати су показали да 
учитељи недовољно повезују и интегришу садржаје природних наука и друштвених наука, 
због недостатка потребног нивоа знања. Због тога је неопходно њихово даље образовање у 
области интегрисања садржаја природних наука и друштвених наука, научног метода и 
његове примене (посебно на мини-пројектима) као и примене квантитативних 
експеримената. То ће допринети квалитету наставе, њихове професионалне компетенције, 
као и квалитету њиховог перманентног образовања. 
 Приказани преглед неких од досадашњих истраживања у земљи и свету, а у вези са 
темом ове докторске дисертације, говори о значајној улози коју друштвена знања имају у 
данашњем образовању.  
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III ЕМПИРИЈСКИ ДЕО 
 
12. МЕТОДОЛОШКИ ОКВИР ИСТРАЖИВАЊА 
 
12.1 Проблем и предмет истраживања 
 
Основни проблем у овом раду формулисан је питањем: Какви су ставови и какав је 
утицај учитеља различите етничке припадности (у Србији, Хрватској и Босни и 
Херцеговини), према друштвеним садржајима наставе природе и друштва?  
Из главног питања произилази и низ других питања о сличностима и разликама у 
ставовима учитеља различите етничке припадности, као и питања утицаја социјалних 
интеракција између учитеља на њихове ставове. Проблем обухвата и питање 
идентификације са сопственим народом, као и питање толеранције према другим 
народима. Посебно питање, које захвата ову проблематику, односи се на степен стручног 
усавршавања и да ли су учитељи спремни да кроз даљу едукацију унапреде ниво 
друштвене свести, чиме би унапредили и наставу, а посебно наставу природе и друштва. 
Питање је и у којој мери типични представници ових народа у сфери основношколског 
образовања имају изражене пожељне ставове према друштвеним садржајима наставе 
природе и друштва, усклађене и усаглашене са вредностима савремених образовних 
система развијених eвропских земаља. Важна питања на које ће ово истраживање дати 
јасан одговор су питања нивоа развијености етничке свести учитеља и њихове 
ослобођености од етничких  предрасуда. 
          С обзиром на важност, улогу и утицај ставова учитеља према наставним садржајима 
у васпитно-образовном процесу ученика и с обзиром на значај учитеља као модела за 
идентификацију и развој личности ученика, очекује се да ће  ставови учитеља у великој 
мери да се пројектују на ученике и да ће да утичу на формирање и развој ставова ученика. 
Ставови учитеља су ученицима посебно битни, када се обрађују друштвени садржаји у 
оквиру предмета Природа и друштво. Као основне импликације овог трансфера јавиће се 
могућности за унапређење и развој позитивног или негативног односа према човеку и 
друштву, без обзира на њихову посебност и различитост. 
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 На основу постављеног проблема, предмет истраживања фокусиран је на ставове 
учитеља према друштвеним садржајима наставе природе и друштва и може се дефинисати 
у виду тврдње: Етничка припадност учитеља утиче на њихове ставове према 
реализацији одређених наставних садржаја интегрисаних природних и друштвених наука. 
На тај начин су предметом истраживања обухваћене везе и односи између 
друштвених садржаја наставног предмета Природа и друштво и ставова учитеља 
различите етничке припадности о реализацији ових наставних садржаја. Реализацијом 
садржаја наставе природе и друштва остварују се наставним планом програмирани 
циљеви и исходи. Имајући у виду, пред изазовима новог времена, карактеристике 
наставног предмета Природа и друштво, као и компетентност учитеља за извођење 
наставе у оквиру наставног предмета Природа и друштво, покушаће се утврдити и 
одговорити на питања која произлазе из ове проблематике. Реч је о питањима која се 
нужно намећу као потреба за продубљенијим истраживањем сваког од могућих фактора за 
које се може претпоставити да би могли бити од утицаја на ставове учитеља према 
интегрисаним садржајима наставе природе и друштва.  
          С обзиром на значај друштвених наставних садржаја на формирање ставова и 
личности ученика, неопходно је истражити да ли ставови учитеља различитих етничких 
припадности утичу на квалитет наставе и на који начин, односно шта највише од 
испитиваних варијабли доприноси њиховом правилном формирању. Такође је неопходно 
у раду дати адекватне одговоре на питања да ли етничка припадност утиче на реализацију 
друштвених садржаја у настави природе и друштва. 
 
12.2 Циљеви и задаци истраживања 
 
У односу на одређен проблем и предмет истраживања, oсновни циљ истраживања 
односи се на утврђивање ставова и утицаја учитеља различите етничке припадности према 






12.2.1 Теоријски циљ 
 
Ово истраживање ће у теоријско-емпиријском погледу бити усмерено на то да се 
дође до научно утемељених  података о релевантности наставних садржаја, на основу 
којих се развијају и формирају представе о сопственом народу и другим народима 
обухваћеним овим истраживањем, као и с обзиром на циљеве и политику образовања у 
Европској унији. 
 
12.2.2 Практични циљ 
 
Практични циљ заснива се на разјашњењу кључних проблема и тема у вези са 
формирањем и развијањем ставова учитеља према одређеним наставним садржајима 
предмета Природа и друштво, као и могућношћу њиховог утицаја, а који ће да унапреде 




Према дефинисаним циљевима истраживања изведени су следећи задаци:  
1. Утврђивање толеранције учитеља различите етничке припадности према другим 
народима и (не)постојања етничких стереотипија код њих; 
2. Утврђивање утицаја социјалних интеракција између учитеља из Србије, Хрватске и 
Босне и Херцеговине на ставове према садржајима наставе природе и друштва 
учитеља; 
3. Испитивање сличности и разлика ставова између учитеља у зависности од стручног 
усавршавања. 
4. Утврђивање разлика у ставовима између учитеља различитог пола према 
друштвеним садржајима наставе природе и друштва; 
5. Идентификовање сличности и разлика у ставовима према настави природе и 
друштва учитеља из Србије, Хрватске и Босне и Херцеговине; 
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6. Утврђивање сличности и разлика у ставовима према друштвеним садржајима 
наставе природе и друштва учитеља из Србије, Хрватске и Босне и Херцеговине, а 
у зависности од дужине радног стажа. 
7. Испитивање утицаја образовног нивоа учитеља различите етничке припадности на 
реализацију садржаја интегрисаних природних и друштвених наука. 
 
12.3 Хипотезе истраживања 
 
У складу са структурисаним истраживачким циљевима и задацима, Нулта 
истраживачка хипотеза гласи: 
H0 – Очекује се да етничка припадност учитеља не утиче на реализацију 
друштвених садржаја наставе природе и друштва. 
Основна истраживачка хипотеза гласи: 
Претпоставља се да се учитељи, припадници сваког испитиваног ентитета, 
статистички значајно разликују у ставовима и начину реализације друштвених садржаја 
наставе природе и друштва. 
Посебне хипотезе гласе: 
H1 – Постоји висок ниво толеранције учитеља различите етничке припадности 
према народима у окружењу и одсуство етничких стереотипија. 
H2 – Развијена је значајна комуникација између учитеља, тако да кроз заједничко 
деловање доприноси развоју и унапређењу ставова према друштвеним садржајима 
наставе природе и друштва, а што има за последицу повећање ефикасности 
васпитно-образовног процеса. 
H3 – Постоји статистички значајна разлика у ставовима учитеља према 
друштвеним садржајима наставе природе и друштва у зависности од стручног 
усавршавања. 
H4 – Постоји статистички значајна разлика у ставовима између учитеља 
различитог пола према садржајима наставе природе и друштва и то тако да 
жене имају статистички значајно позитивнији став од мушкараца. 
H5 – Учитељи различитог држављанства испољавају статистички значајне 
разлике према друштвеним садржајима наставе природе и друштва. 
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H6 – Постоји статистички значајна разлика у ставовима учитеља различитог 
радног искуства према друштвеним садржајима наставе природе и друштва. 
H7 – Учитељи се статистички значајно разликују у ставу према садржајима 
интегрисаних природних и друштвених наука, тако да они који имају виши степен 
стручне спреме, имају и позитивнији став према садржајима наставе. 
 
12.4 Варијабле у истраживању 
 
Независне варијабле представљају: 
1) Ниво толеранције 
2) Степен социјалне интеракције између учитеља; 
3) Стручно усавршавање; 
4) Пол; 
5) Држављанство; 
6) Радни стаж (искуство); 
7) Ниво образовања. 
Зависну варијаблу представљају: 
• Идентификовани (утврђени) ставови учитеља према друштвеним 
садржајима наставе природе и друштва, операционализовани преко скорова 
на скали ставова. 
 
12.5 Методе истраживања 
 
Доминантно су коришћене: 
• метода теоријске анализе,  
• компаративна метода и  
• аналитичко-дескриптивна метода.  
Разлог за примену наведених метода лежи у томе што је проблем истраживања 
веома сложен и осетљив.  
          С обзиром на то да су утврђивани ставови и поступци, којима се учитељи у 
појединим државама региона (Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини) користе при 
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реализацији одређених наставних садржаја наставног предмета Природа и друштво, било 
је неопходно да се узорком истраживања обухвате учитељи основних школа.  
У том смислу су у истраживању коришћене и одређене статистичке методе за 
утврђивање: 
• поузданости инструмента и појединачних скала метријских карактеристика 
инструмената (поузданост и дискриминативност); 
• карактеристика узорка (дескриптивна статистика);  
• повезаности између ставова учитеља различитих ентитета (Пирсонов коефицијент 
корелације);  
• утицаја социјалних интеракција на ставове учитеља (регресиона анализа); 
• статистички значајних разлика унутар демографских варијабли у оквиру подузорка 
учитеља (t-test и   анализа варијансе). 
 
12.6 Технике и инструменти истраживања 
 
Значајан део рада заснивао се на обради добијених података коришћењем Ликертове 
скале ставова за учитеље. Инструмент (видети прилоге 1 и 1а, стр. 305-310) је био 
конструисан искључиво за потребе овог истарживања. 
     Приликом обраде података коришћене су различите методе за утврђивање: 
• метријских карактеристика инструмената – поузданост  
• карактеристика узорка – дескриптивна статистика; 
• повезаности између ставова учитеља различитих ентитета – Пирсонов коефицијент 
корелације; 
• утицаја социјалних интеракција на ставове учитеља – регресиона анализа; 
• статистички значајних разлика унутар демографских варијабли у оквиру подузорка 
учитеља – t-test и   анализа варијансе. 
Структура истраживања, сложеност и осетљивост проблема истраживања, 
условили су примену разноврсних истраживачких техника и њима припадајућих 
инструмената. 
За добијање података коришћен је анкетни упитник Ликертовог типа, конструисан 
на основу постављеног проблема истраживања. Испитаници (учитељи различите етничке 
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припадности) су имали пред собом скалу ставова, која се састојала од низа тврдњи 
посвећених различитим аспектима појединог става, и задатак да за сваку тврдњу изразе 
степен свог слагања или неслагања, заокруживањем једног од пет понуђених одговора на 
петостепеној скали као: „потпуно се слажем“, „слажем се“, „неодлучан сам“, „не слажем 
се“, „уопште се не слажем“. Сваки одговор испитаника се бодовао на одређени начин, а 
затим је сабирањем бодова за сваку тврдњу добијен укупан скор, којим је изражен став 
испитаника, у одређеној мери позитиван или негативан према објекту става. 
Адекватним одговорима означено је у којој мери етничка припадност утиче на 
реализацију друштвених садржаја у настави природе и друштва, да ли су учитељи 
спремни да кроз даљу едукацију унапреде ниво друштвене свести (чиме би унапредили и 
наставу), и у којој мери типични представници ових народа у сфери основношколског 
образовања имају изражене пожељне ставове према друштвеним садржајима наставе 
природе и друштва, усклађене и усаглашене са вредностима савремених образовних 
система развијених eвропских земаља.  
Анализа и обрада емпиријских података, који су прикупљени током практичног 
искуственог истраживања, вршена је коришћењем програма једне од верзија софтверског 
пакета SPSS – за статистичку обраду података, уобичајеним поступцима дескриптивне 
статистике и статистике закључивања.  
 Пре него што се одговори на истраживачке проблеме овог рада, а да би се добио 
увид у основна обележја испитаника, приказана је дескриптивна статистика варијабли које 
су у фокусу овог истраживања. 
Варијабле су биле распоређене и назначене према појединим сегментима 
истраживања, а сегменте су чинили: стручно усавршавање; социјална интеракција; 
етничка толеранција учитеља; етничка толеранција ученика; садржај наставе; 










Теоријски минимум и максимум и мера става 





11 55 11-21 22-32 33-43 44-55 








10 50 10-20 21-30 31-40 41-50 
Садржај наставе 16 80 16-31 32-48 49-65 66-80 
Организација рада у 
школи 
14 70 14-27 28-42 43-56 57-70 
 
Анкетни упитник садржи 82 ајтема, подељених у субскале. Субскале су 
пропоционалне за сваки истраживачки сегмент. Минималан и максималан број поена 
(колико свака субскала носи поена у минимуму, а колико у максимуму) и израженост 
степена мереног својства приказани су у табели 2 (видети прилог 2, стр. 311). 
 
Табела 2 
Дескриптивни подаци за сваку субскалу теста 
Субскале Н Мин Макс АС СД 
Стручно усавршавање 294 24 54 38.2755 5.00126 
Социјални односи 293 23 45 36.2730 3.42641 
Етничка толеранција 
учитеља 
288 47 95 74.7187 10.06844 
Етничка толеранција 
ученика 
296 24 49 38.0777 3.73767 
Садржај наставе 296 37 72 53.5034 6.80130 
Организација рада у школи 296 23 99 50.5236 7.74549 




Следећи је редослед и број ајтема у односу на низ тврдњи, које изражавају ставове 
према:  
• стручном усавршавању учитеља  (1,2R,3,4,5,6,7,8,9R,10R,11),  
• социјалној интеракцији (12,13,14,15,16,17,18R,21,22),  
• етничкој толеранцији учитеља (19,20,26,27,32,33,34,37,38,39R,40R,41,42R,43,48R, 
51R,52R,64R,79,81R),  
• и етничкој толеранцији ученика (23,24,25,36,57,58,59,60R,80,82R),  
• садржајима наставе (28,29,30R,31,35,46,47,56R,61R,63,65,66,75R,76R,77R,78R) и 
• организацији рада у школи (44,45,50R,53R,54R,55R,67,68,69,70,71,72,73R,74R).  
Варијабле супротног правца су биле заступљене у сваком сегменту истраживања 
(2R,9R,10R; 18R; 39R,40R,42R,48R,52R,64R,81R; 60R,82R; 30R,56R,61R,75R,76R,77R,78R; 
50R,53R,54R,55R,73R,74R) и било их је укупно 26. 
Ово истраживање је коришћењем анкетног упитника омогућило упознавање односа 
учитеља према питањима у области друштвено-хуманистичких наука методике наставе 
познавања друштва. Примена инструмената, уз претходну општу инструкцију обављена је 
анонимно, а резултати су искоришћени искључиво у научне сврхе у оквиру ове докторске 
дисертације.  
Поузданост коришћених скала проверена је помоћу коефицијента унутрашње 
поузданости Cronbachov alpha. За корелациону анализу коришћен је параметријски 
Pearsonov  коефицијент корелације и извршено је неколико анализа линеарне регресије, 
како би се додатно објаснила корелација између појединачних варијабли.  
            Ради лакшег тумачења и интерпретације подаци су приказани графички, табеларно, 
или на неки други погодан начин. 
 
12.7 Популација и узорак истраживања 
 
Тематски приступ проблему дефинисао је узорковану популацију. Испитивањем су 
обухваћени учитељи у Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини, од првог до четвртог 
разреда (у Босни и Херцеговини до петог разреда, јер је Основна школа у овој републици 
деветогодишња). Градови у којима је вршено истраживање одабрани су по принципу 
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сличности у погледу величине и броја становника. Ови градови представљају 
административне, политичке, економске и културне центре својих држава.  
Испитивање је спроведено у групама испитаника чији је број износио од 15 до 25. 
Процес анкетирања трајао је у просеку 30 минута. Сва испитивања у основним школама 
изведена су уз одобрење директора и психолога и у сарадњи са школским психолозима и 
педагозима. У школама на територији Републике Хрватске у спровођењу анкете били су 
укључени и начелници друштвених делатности. Сви испитаници су анкетирању 
приступили добровољно. 
Испитивање је обављено техником анкетирања. Ишло се на пригодан узорак, 
адекватан за статистичку обраду података и примерен потребама овог истраживања, с 
обзиром на то да се није могло располагати репрезентативним, већ намерним узорком. 
 Узорак је оквирно бројао сто учитеља из сваке републике, укупно 301 испитаник, 
од тога 56 испитаника мушког пола (18.6%) и 245 испитаника женског пола (81.4%), што 
је приказано у табели 3 (видети прилог 3, стр. 311).  
 
Табела 3 
Преглед узорка по полу 
ВАРИЈАБЛА БРОЈ ПРОЦЕНАТ 
Пол 
Мушки  56   18,6 
Женски 245   81,4 
Укупно 301 100,0 
 
Највећи проценат испитаника обухваћених анкетом био је старосне доби између 35 
и 55 година живота. До 35 година старости анкетирано је 57 учитеља (18.9%), од 36 до 45 
година старости анкетом су обухваћена 102 учитеља (33.9%), од 46. до 55. године живота 
108 учитеља (35.9%) и са 56 година и више, 30 испитаника (10%), што је приказано у 









Преглед узорка према старосној доби 
ВАРИЈАБЛА БРОЈ ПРОЦЕНАТ 
Старост 
До 35 год.   57   19.2 
36-45 год. 102   34.3 
46-55 год. 108   36.4 
56 и више   30   10.1 
Укупно 297 100.0 
 
Испитаници су били различитог нивоа образовања, с тим да је доминантан број 
анкетираних учитеља имао завршен седми степен стручне спреме. Релативно мали број 
учитеља у односу на укупан број анкетираних: 66 (21.9%),  имао је шести степен 
стручности – завршену вишу школу. Највећи број испитаника: 207 (68.8%), имао је 
завршен факултет, а најмањи број анкетом обухваћених учитеља: 27 (9%), имао је 




Преглед узорка према нивоу образовања 
ВАРИЈАБЛА БРОЈ ПРОЦЕНАТ 
Ниво образовања 
Виша школа   66   22.0 
Висока школа 207   69.0 
Последипломске 
студије 
  27     9.0 
Укупно 300 100.0 
 
Посматрајући испитанике према месту рада, већи број анкетираних учитеља радио 
је у граду: 172 (57.1%), а мањи број на селу: 129 (42.9%), што је приказано у табели 6 








Преглед узорка према месту рада 
ВАРИЈАБЛА БРОЈ ПРОЦЕНАТ 
Место рада 
Град 172   57,1 
Село 129   42,9 
Укупно 301 100,0 
 
Најмањи је био број испитаних учитеља са радним стажом до 10 година: 66 
(21.9%). Значајно већи број учитеља остварио је радни стаж од 10 до 20 година: 118 
(39.2%), а сличан овом проценту је и постотак у погледу радног стажа анкетираних 
учитеља са преко 20 година рада у струци: 115 (38.2%), што је приказано у табели 7 
(видети прилог 3г, стр. 312). 
 
Табела 7 
Преглед узорка према радном стажу 
ВАРИЈАБЛА БРОЈ ПРОЦЕНАТ 
Радни стаж 
До 10 год.   66   21,9 
Од 10 до 20 
год. 
118   39,2 
Више од 20 
год. 
115   38,2 
Укупно 299   99,3 
Није се 
изјаснило 
   2    0,7 
Укупно 301 100,0 
 
Испитано је 105 учитеља српске етничке припадности (34.9%), 94 учитеља 
хрватске етничке припадности (31.2%), 95 учитеља бошњачког етницитета (31.6%), а 7 
испитаника (2.3%) је оставило непопуњену рубрику о етничкој припадности, што је 








Преглед узорка према етничкој припадности 
ВАРИЈАБЛА БРОЈ ПРОЦЕНАТ 
Етничка припадност 
Српска 105   34,9 
Хрватска   94   31,2 
Бошњачка   95   31,6 
Укупно 294   97,7 
Није се 
изјаснило 
    7     2,3 
Укупно 301 100.0 
 
Укупно 98 анкетираних учитеља (32.6%) имало је српско држављанство, 102 
учитеља (33.9%) хрватско држављанство, 100 учитеља (33.2%) босанско држављанство и 1 
учитељ (0.3%) неко друго држављанство, што је приказано у табели 9 (видети прилог 3ђ, 
стр. 313).  
 
Табела 9 
Преглед узорка према држављанству 
ВАРИЈАБЛА БРОЈ ПРОЦЕНАТ 
Држављанство 
Српско   98   32,6 
Хрватско 102   33,9 
Босанско 100   33,2 
Укупно 300   99,7 
Неко друго     1     0.3 












13. РЕЗУЛТАТИ ИСТРАЖИВАЊА, АНАЛИЗА И 
ИНТЕРПРЕТАЦИЈА 
 
Новијим тумачењима образовања у земљама у региону покушавају се пронаћи 
начини како да се учитељи и ученици активније укључе у прогресивни дискурс науке. 
Општеприхваћено је схватање да су модели рада ученика у настави природе и друштва 
концентрисани на „активност која подразумева самостално откривање нових знања, као и 
усавршавање вештина сазнавања практиковањем научно-истраживачке логике“ (Шефер, 
2008: 142). Пошто се оваква концепција у великој мери разликује од концепције која 
преовладава у превазиђеном традиционалном моделу наставе, постала је предмет 
истраживања, а потом и примене у образовно-васпитним системима развијених европских 
земаља, а потом и земаља у окружењу, које су настојале да докажу њену практичну 
ефикасност. Успешност представљања наставних тема ученицима, као крајњим 
корисницима, из уџбеника који се користе у настави, увек је највише зависила од учитеља. 
У намери да се питање презентације друштвених садржаја у настави природе и друштва, 
те питање ставова и утицаја учитеља различите етничке припадности према друштвеним 
садржајима наставе природе и друштва, теоријски и емпиријски у овом раду што 
свеобухватније сагледа, одговори су потражени како у утврђивању мишљења учитеља 
различите етничке припадности, тако и у релевантној литератури и садржинској анализи 
наставних планова и програма република: Србије, Хрватске и Босне и Херцеговине. 
У складу са наведеним структурисане су групе истраживачких претпоставки, према 
којима ће у даљем тексту бити приказани (анализирани и интерпретирани) добијени 
резултати проведеног истраживања о утицају етничке припадности учитеља на њихове 
ставове према начину излагања и реализацији одређених наставних садржаја 
интегрисаних природних и друштвених наука. 
Статистички су обрађени одговори 301. испитаника, и то 56 мушких и 245 
женских. Основни резултати истраживања биће саопштени у оквиру неколико мањих 
целина, сходно постављеним хипотезама у нацрту рада. 
Поузданост теста је проверена за ово истраживање.  Кронбахов алфа рађен је за цео 
тест и за сваку од скала посебно, тако да је добијено седам вредности Кронбахове алфе, 
које говоре о доброј поузданости не само целог теста, већ и свих субскала.  
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Поузданост целог теста је износила α = 0.851,  што је приказано у табели 10 (видети 
прилог 4, стр. 314).  
 
Табела 10 
Преглед поузданости теста 
УПИТНИК Кронбахова α Број ајтема 
Комплетан упитник .851 82 
 
Поузданост за скалу стручног усавршавања је износила α = 0.601, што је приказано 
у табели 11 (видети прилог 4а, стр. 315 – 316). 
 
Табела 11 
Преглед скале стручног усавршавања 






Поузданост за скалу социјалне интеракције је износила α = 0.605, што је приказано 
у табели 12 (видети прилог 4б, стр. 317 – 318). 
 
Табела 12 
Преглед скале социјалне интеракције 
УПИТНИК Кронбахова α Број ајтема 
Субскале 
Социјална интеракција .605 9 
 
Поузданост за скалу етничке толеранције учитеља је износила α = 0.847,  што је 









Преглед скале етничке толеранције учитеља 






Поузданост за скалу етничке толеранције ученика је износила α = 0.597, што је 
приказано у табели 14 (видети прилог 4г, стр. 322 – 323). 
 
Табела 14 
Преглед скале етничке толеранције ученика 






Поузданост за скалу садржаја наставе је износила α = 0.712, што је приказано у 
табели 15 (видети прилог 4д, стр. 323 – 325). 
 
Табела 15 
Преглед скале садржаја наставе 
УПИТНИК Кронбахова α Број ајтема 
Субскале 
Садржај наставе .712 16 
 
Поузданост за скалу организације рада у школи је износила α = 0.731, што је 
приказано у табели 16 (видети прилог 4ђ, стр. 326 – 327). 
 
Табела 16 
Преглед организације рада у школи 
УПИТНИК Кронбахова α Број ајтема 
Субскале 




13.1 Резултати анализе односа етничке припадности учитеља и друштвених 
садржаја наставе природе и друштва 
 
Основни проблем у овом раду формулисан је питањем: Какви су ставови и какав је 
утицај учитеља различите етничке припадности (у Србији, Хрватској и Босни и 
Херцеговини), према друштвеним садржајима наставе природе и друштва?  
На основу постављеног проблема дефинисана је и нулта хипотеза (H0) 
истраживања која је гласила:  
Очекује се да етничка припадност учитеља не утиче на реализацију 
друштвених садржаја наставе природе и друштва. 
Дакле, нулта хипотеза се односила на везу између етничке припадности учитеља и 
реализације наставе природе и друштва и у складу са претпоставком потврђено је да не 
постоји статистички значајна повезаност између наведених варијабли, што је приказано у 
табели 17 (видети прилог 5, стр. 328). За утврђивање овог односа коришћен је Пирсонов 
коефицијент корелације и регресиона анализа.  
 
Табела 17  
Извод из матрице корелације између етничке припадности и садржаја наставе природе и 
друштва 






 Стат. значајност .902 
 
Резултати регресионе анализе 
 
 Да би се потврдило да предиктор (етничка припадност) не утиче на критеријум 
(реализацију наставе природе и друштва), урађена је регресиона анализа и резултати су 






Приказ предикције и варијансе за садржаје наставе  
 
Модел R R² 
1 -.007 .000 
Легенда: R - Пирсонов коефицијент; R² - Варијанса 
 
     У табели 18 приказано је да не постоји предикција реализације садржаја наставе 
природе и друштва на основу етничке припадности. Као што је приказано, ни један део 
варијансе није објашњен предиктором (видети прилог 6а, стр. 329).  
 
Табела 19 
Приказ F теста и статистичке значајности за садржаје наставе 
 
Модел  F p 
1 регресија .015 .902 
Легенда: F – величинаанализе варијансе; p – статистичка значајност 
 
У табели 19 уочљиво је да садржаји не могу бити објашњени етничком 
припадношћу учитеља тј. да не постоји статистички значајна повезаност садржаја наставе 
и етничке припадности (видети прилог 6б, стр. 329).  
 
Табела 20 
Приказ статистичке значајности етничке припадности за предикцију садржаја наставе 
 













 Претходни наводи потврђени су и у табели 20 (видети прилог 6в, стр. 329). Наиме, 
резултат показује да наведени предиктор не доприноси статистички значајно објашњењу 
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садржаја наставе, с обзиром да је р вредност далеко испод статистичке значајности (р 
.902). 
Из свега наведеног може се закључити да је Нулта хипотеза истраживања 
потвђена: Етничка припадност учитеља не утиче на реализацију садржаја наставе 
природе и друштва. 
Поред претпоставке да етничка припадност учитеља, укупно посматрано, не утиче 
на реализацију садржаја наставе природе и друштва, постављена је и основна хипотеза 
истраживања која гласи:  
Претпоставља се да се учитељи, припадници сваког испитиваног ентитета, 
статистички значајно разликују у ставовима и начину реализације друштвених 
садржаја наставе природе и друштва. 
 Узорак испитаника по етничкој припадности, њихове аритметичке средине и 
стандардне девијације приказани су у табели 21. 
 
Табела 21  
Приказ узорка испитаника по етничкој припадности и њихове аритметичке средине и 




Број АС СД 
Срби 102 51.9020 6.95461 
Хрвати 93 57.2258 6.32306 
Бошњаци 94 51.6383 5.65277 
укупно 289 53.5294 6.82418 
Легенда: АС – аритметичка средина, СД – стандардна девијација 
 
Да би се проверила основна претпоставка поређени су скорови сваког појединачног 
ентитета. Укупно је испитано 289 учитеља, од којих су 102 испитаника припадали 
српском етницитету, а незнатно мањи број су чинили учитељи хрватске етничке 
припадности, којих је било 93. и бошњачке припадности, којих је било 94. Добијени 
резултати говоре у прилог постављене хипотезе (видети прилог 7, стр. 330). Наиме, 
постоји статистички значајна разлика између поређених група према садржајима наставе 
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природе и друштва, што показује просечан резултат који су испитаници остварили, и то 
тако да су Хрвати постигли највиши скор (57,23) у односу на Србе (51,90) и Бошњаке 
(51,64), чији су скорови међусобно слични, а што се може видети прегледом аритметичке 
средине на основу података у табели 21. 
 
Табела 22  
Резултати поређења група 
 
Легенда: F – величина коефицијента анализе варијансе;  p – статистичка значајност 
 
 Из табеле 22 је уочљиво да: Постоји статистички значајна разлика између 
учитеља различите етничке припадности у ставовима према садржају наставе природе 
и друштва (видети прилог 7а, стр. 331). Тиме је потврђена Општа хипотеза. 
 Да би се утврдило између којих група је разлика статистички значајна, урађена је 
додатна анализа и резултати су приказани у табели 23. 
 
Табела 23  
Резултати „Post Hoc“ анализе. 
 
Етничка припадност Разлика између група Статистичка значајност 
Срби              Хрвати 





Хрвати          Срби  





Бошњаци      Срби 






„Post Hoc“ анализа је показала да се Хрвати стстистички значајно разликују у 
ставовима према садржају наставе природе и друштва у односу на Србе и Бошњаке и то на 
нивоу значајности .001, док између Срба и Бошњака не постоји статистички значајна 
 F p 
Поређење између група 23.270 .000 
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разлика (видети прилог 7б, стр. 331 – 332). Такође је уочљиво у ком смеру је ишла 
разлика: Хрвати имају статистички значајно позитивнији став према садржајима наставе 
природе и друштва у односу на друге две групе.  
Ради лакшег уочавања разлике резултати су приказани и графички у графикону 1 




Анализирајући однос етничке припадности учитеља и садржаја наставе природе и 
друштва дошло се до закључка да етничка припадност учитеља, укупно посматрано, не 
утиче на реализацију наставе природе и друштва са једне стране, али и да постоје разлике 
у ставовима према садржајима наставе и то тако да учитељи хрватске етничке 
припадности имају статистички значајно позитивнији став према садржајима наставе 
природе и друштва од учитеља српске и бошњачке етничке припадности.  
 
13.2 Резултати анализе етничке толеранције учитеља 
 
Следећа варијабла у истраживању која је анализирана је етничка толеранција. 
Претпоставка која је постављена везано за ову варијаблу је следећа:  
H1 – Постоји висок ниво толеранције учитеља различите етничке 
припадности према народима у окружењу и одсуство етничких стереотипија. 
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Од укупног броја испитаника (301) њих 20 (6,6%) се није изјаснило о својој етничој 
припадности, тако да анализирни узорак износи 281 (видети прилог 8, стр. 333). У табели 
24 је приказана расподела сваког појединачног ентитета према израженој толеранцији.  
 
Табела 24  





Висока толеранција Изразито висока 
толеранција 
Срби 14 (14,1%)    72 (72,7%)  13 (13,1%) 
Хрвати 55 (59,8%) 34 (37%)  3 (3,3%) 
Бошњаци 19 (21,1%)    46 (51,1%)   25 (27,8%) 
 
Из табеле 24 је уочљиво да највише толеранције испољавају припадници српске 
националности (њих 72,7% испољава високу толеранцију), док су припадници хрватске 
националности у највећој мери умерени (суздржани) (59,8%) према припадницима других 
ентитета. Од укупног узорка, када се посматра Изразито висока толеранција, највећи је 
проценат припадника бошњачке националности (27,8%) (видети прилог 8а, стр. 334 – 335).  






Тестирајући однос приказане расподеле, резултати су показали да постоји 
статистички значајна разлика између учитеља различите етничке припадности према 
народима у окружењу (Табела 25). 
 
Табела 25 
 Вредност Степени слободе Статистичка значајност 
Пирсонов χ² 66.586 4 .000 
 
Уколико се посматра укупан број испитаника, без обзира на етничку припадност, 
расподела према толеранцији је следећа: умерену толеранцију испољава 31,3% (Срба, 
Хрвата и Бошњака), високу толеранцију 54,1% (Срба, Хрвата и Бошњака), а изразито 
високу 14,6% испитаника (Срба, Хрвата и Бошњака) ( видети прилог 8в, стр. 336). 
На основу приказаних резултата може се закључити да је хипотеза H1 потврђена, 
тј. да постоји висок ниво толеранције код учитеља различите етничке припадности 
према народима у окружењу и одсуство етничких стереотипија.  
 
13.3 Резултати анализе релација социјалних односа и садражаја наставе 
природе и друштва 
 
Другом хипотезом претпостављено је следеће:  
H2 – Развијена је значајна комуникација између учитеља, тако да кроз 
заједничко деловање доприноси развоју и унапређењу ставова према друштвеним 
садржајима наставе природе и друштва, а што има за последицу повећање 
ефикасности васпитно-образовног процеса. 
У табели 26 приказано је да постоји блага корелација између социјалних односа и 










 Извод из матрице корелације за садржај наставе и социјалне односе 
 
   Садржај наставе 
Социјални односи Пирсонов коефицијен 
корелације 
.199** 
 Стат. значајност .001 
 
Како би се утврдило да ли, и ако да, у којој мери социјални односи доприносе 
објашњењу става према садржајима наставе природе и друштва, урађена је регресиона 
анализа (видети прилог 10, стр. 337), а резултати су приказани у наредним табелама. 
 
Табела 27  
Приказ предикције и варијансе за садржаје наставе  
 
Модел R R² 
1 .199 .040 
Легенда: R - Пирсонов коефицијент; R² - Варијанса 
 
У табели 27 приказано је да постоји блага предикција садржаја наставе социјалним 
односима, те да је 4% укупне варијансе објашњено наведеним предиктором. (видети 
прилог 10а, стр. 337) Уочљива је статистичка значајност предикције садржаја наставе на 
нивоу значајности од .001. 
 
Табела 28  
Приказ F теста и статистичке значајности за садржаје наставе 
 
Модел  F p 
1 регресија 11.818 .001 
Легенда: F – величина анализе варијансе; p – статистичка значајност 
У табели 28 види се да предиктор статистички значајно доприноси објашњењу 




Табела 29  
Приказ статистичке значајности социјалних односа за предикцију садржаја наставе 
 
Модел B Beta t p 












На основу приказа статистичке значајности социјалних односа за предикцију 
садржаја наставе у табели 29 (видети прилог 10в, стр. 338), и осталих претходно изведених 
резултата, долази се до закључка да су социјални односи значајан фактор у објашњењу 
става према садржајима наставе природе и друштва, и самим тим хипотеза H2 је 
потврђена, односно: Развијена је значајна комуникација између учитеља, тако да кроз 
заједничко деловање доприноси развоју и унапређењу ставова према друштвеним 
садржајима наставе природе и друштва, а што има за последицу повећање ефикасности 
васпитно-образовног процеса. 
 
13.4 Резултати анализе релације стручног усавршавања и садржаја наставе 
природе и друштва 
 
Претпостављено је да учитељи који имају виши скор на скали стручног 
усавршавања имају и позитивнији став према садржајима наставе природе и друштва или, 
другачије речено и дефинисано хипотезом H3 – Постоји статистички значајна разлика 
у ставовима учитеља према друштвеним садржајима наставе природе и друштва у 
зависности од стручног усавршавања. 
Анализа наведеног односа је показала да постоји умерена корелација тј. да су 








Табела 30  
Извод из матрице корелације 






 Стат. значајност .000 
 
Резултати регресионе анализе показују да постоји умерена предикција садржаја 
наставе стручним усавршавањем, односно да је 27,4% укупне варијансе објашњено 
наведеним предиктором, што је приказано у табели 31 (видети прилог 11а, стр. 339). 
 
Табела 31  
Приказ предикције и варијансе за садржаје наставе  
 
Модел R R² 
1 .523 .274 
Легенда: R - Пирсонов коефицијент; R² - Варијанса 
 
Даље се уочава да је предикција садржаја наставе стручним усавршавањем 
статистички значајна на нивоу значајности од .001, што табела 32 и показује (видети 
прилог 11б, стр. 340).  
 
Табела 32  
Приказ F теста и статистичке значајности за садржаје наставе 
 
Модел  F p 
1 регресија 108.216 .000 
Легенда: F – величина анализе варијансе; p – статистичка значајност 
 
Стручно усавшавање статистички значајно доприноси објашњењу става према 
садржајима наставе природе и друштва, такође на нивоу значајности као што је и у 




Табела 33  
Приказ статистичке значајности стручног усавршавања за предикцију садржаја 
наставе 
 
Модел B Beta t p 












Графички приказ става према садржајима наставе приказан је графиконом 3 




Након свега наведеног долази се до закључка да виши ниво стручног усавршавања 
доводи до позитивнијег става према садржајима наставе природе и друштва, односно да 
на став о садржајима наставе статистички значајно утиче стручно усавршавање, чиме 
је постављена хипотеза H3 и потврђена. 
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13.5 Резултати анализе односа учитеља различитог пола, држављанства, 
радног стажа и образовања према садржајима наставе природе и друштва 
 
У овом делу истраживања испитиване су разлике између учитеља који припадају 
различитим групама, и става према садржајима наставе природе и друштва.  
Прво је претпостављено да: H4 – Постоји статистички значајна разлика између 
учитеља различитог пола према садржајима наставе природе и друштва, и то тако да 
жене имају статистички значајно позитивнији став од мушкараца. 
Узорак је описан у табели 34 (видети прилог 12, стр. 341). 
 
Табела 34  
Опис узорка 
 
Пол број АС СД 
Мушки 56 51.6786 7.76497 
Женски 240 53.9292 6.50066 
Легенда: АС – аритметичка средина; СД – стандардна девијација  
 
Да би се проверила основна претпоставка поређени су скорови према врсти пола. 
Узорком је обухваћено 296 учитеља, од којих је 56 испитаника припадало мушком полу, а 
240 женском полу. Добијени резултати говоре у прилог постављене хипотезе. Постоји 
статистички значајна разлика између поређених група према садржајима наставе природе 
и друштва, што показује просечан резултат који су испитаници остварили, и то тако да су 
испитаници женског пола постигли виши скор (53,93) у односу на испитанике мушког 
пола, чији је скор 51,68, а што се може видети прегледом аритметичке средине на основу 
података у табели 34. 
Разултати т-теста (видети прилог 12а, стр. 342) приказани у табели 35 потврђују 
постављену хипотезу H4: Жене имају статистички значајно позитивнији став од 






Табела 35  
Резултати т-теста 
 





Даље је претпостављено да: 
H5 – Учитељи различитог држављанства испољавају статистички значајне 
разлике према друштвеним садржајима наставе природе и друштва. Узорак је описан 





Држављанство број АС СД 
Српско   95 51.5789 6.86586 
Хрватско 101 57.4950 6.11330 
Босанско  99 51.3636 5.52444 
Легенда: АС – аритметичка средина; СД – стандардна девијација 
 
Да би се проверила основна претпоставка поређени су скорови сваког појединачног 
ентитета. Укупно је испитано 295 учитеља, од којих је 101 испитаник био хрватски 
држављанин, 99 испитаника су имали босанско, а 95 српско држављанство. Добијени 
резултати говоре у прилог постављене хипотезе. Наиме, постоји статистички значајна 
разлика између поређених група према друштвеним садржајима наставе природе и 
друштва, што показује просечан резултат који су испитаници остварили, и то тако да су 
Хрвати постигли највиши скор (57,49) у односу на Србе (51,58) и Бошњаке (51,36), чији су 
скорови међусобно слични, а што се може видети прегледом аритметичке средине на 






Резултати анализе варијансе 
 





Резултати анализе варијансе приказани у табели 37 показују да: Постоји 
статистички значајна разлика у ставовима према садржајима наставе природе и 
друштва између учитеља различитог држављанства, и то на нивоу значајности од .001, 
чиме је потврђена хипотеза H5 (видети прилог 13а, стр. 343).  
Да би се утврдило које групе се разликују и припадници ког држављансва постижу 
највише скорове на скали ставова према садржајима наставе природе и друштва, урађена 




 Резултати „Post Hoc“ анализе 
 
Држављанство Разлика између група Статистичка значајност 
Српско             Хрватско 





Хрватско          Српско 





Босанско          Српско 






Из претходне табеле је уочљиво да учитељи који имају хрватско држављанство 
статистички значајно постижу виши скор на скали садржај наставе у односу на учитеље 
српског и босанског држављанства, док између учитеља са босанским и српским 
држављанством нема статистички значајне разлике. Графички приказ скорова 






Када је у питању радни стаж учитеља, претпоставка која је постављена у хипотези 
H6 гласи:  Постоји статистички значајна разлика у ставовима учитеља различитог 
радног искуства према друштвеним садржајима наставе природе и друштва. 
У табели 39 приказана је структура узорка везана за радни стаж (видети прилог 14, 
стр. 345 – 346).  
 
Табела 39  
Опис узорка 
 
Радни стаж број АС СД 
До 10 година 66 55.2727 7.08529 
Од 10-20 год. 117 52.9316 5.50662 
Више од 20 
год. 
111 53.1982 7.65247 




Да би се проверила основна претпоставка поређени су скорови сваке од три групе 
појединачно сврстане према дужини радног стажа. Укупно је 66 учитеља имало до 10 
година стажа у струци, између 10 и 20 година радног стажа имало је 117 учитеља, а са 
више од 20 година стажа обухваћено је 111 учитеља. Просечан резултат који су 
испитаници остварили показује да су између поређених група постигли највиши скор 
испитаници који су остварили укупан радни стаж до 10 година (55,27). Нешто нижи скор 
постигли су испитаници са радним искуством дужим од 20 година (53,20), а најнижи скор 
остварили су учитељи са оствареним стажом између 10 и 20 година (52,93). Сличности и 
разлике међу скоровима могу се видети прегледом аритметичке средине на основу 
података у табели 39. 
Да би се утврдило да ли постоји статистички значајна разлика између учитеља са 
различитим радним стажом, урађена је анализа варијансе и резултати показују да не 
постоји статистички значајна разлика између наведених група (Табела 40). 
 
Табела 40   
Резултати анализе варијансе 
 





С обзиром да је резултат на граници значајности, урађена је додатна анализа.  
Након извршене „Post Hoc“ анализе наведеног односа утврђено је да постоји статистички 
значајна разлика између учитеља који имају најмање искуства у раду (до 10 година), у 
односу на оне који имају између 10 и 20 година радног стажа и оних који имају преко 20 
година радног стажа. Дакле, учитељи из прве групе постижу статистички значајно веће 
скорове на скали садржаја наставе природе и друштва у односу на друге две групе (видети 
прилог 14а, стр. 346).  Статистичка значајност приказана је у табели 41 (видети прилог 






Табела 41  
Резултати „Post Hoc“ анализе. 
 
Држављанство Разлика између група Статистичка 
значајност 
До 10 год                  Од 10-20 год. 





Од 10-20 год.                  До 10 год. 





Више од 20 год.             До 10 год. 






Хипотеза H6 је потврђена, тако да: Постоји статистички значајна разлика у 
ставовима учитеља различитог радног искуства према друштвеним садржајима 
наставе природе и друштва. 





Последња у низу разлика која је анализирана је између учитеља различитог 
образовања. Хипотезом H7 претпостављено је да се учитељи статистички значајно 
разликују у ставу према садржајима интегрисаних природних и друштвених наука, 
тако да они који имају виши степен стручне спреме, имају и позитивнији став према 
садржајима наставе. 
 
Табела 42  
Опис узорка.  
 
Образовање број АС СД 
ВШС 65 53.0462 6.96067 
ВСС 205 53.3463 6.73606 
Постдипломско  25 56.0400 6.79142 
Легенда: АС – аритметичка средина; СД – стандардна девијација 
 
У претходној табели (Табела 42) приказани су просечни резултати учитеља са 
различитим степеном образовања. Високи степен стручне спреме, од укупно испитаних 
295 учитеља, имало је 205 испитаника. Виши степен стручне спреме имало је 65, а 
постдипломско образовање 25 учитеља. Између поређених група највиши скор су 
постигли учитељи учитељи са завршеним постдипломским студијама (56,04. Сличне 
скорове постигли су учитељи високог образовања (53,35) и учитељи вишег образовања 




Резултати анализе варијансе 
 







Анализа наведеног односа је показала да: Не постоји статистички значајна 
разлика између учитеља различитог степена стручне спреме и става према садржајима 
наставе (видети прилог 15а, стр. 349), што се може видети из табеле 43. Самим тим 
хипотеза H7 није потврђена. 
Међутим, на овом месту је важно напоменути да је узорак учитеља који су 
завршили последипломске студије веома мали и добијени резултат се мора узети са 
резервом (видети прилог 15б, стр. 350).  
Из графикона 6 се види да постоји тенденција раста скора на скали садржаји 
наставе, како расте образовање учитеља, те се може сматрати да је узорак био већи, да би 










14.  ДИСКУСИЈА РЕЗУЛТАТА 
 
Нулта хипотеза (H0) истраживања је гласила: Очекује се да етничка припадност 
учитеља не утиче на реализацију друштвених садржаја наставе природе и друштва. 
Резултати анализе односа етничке припадности учитеља и друштвених садржаја 
наставе природе и друштва односили су се на учитеље српског, хрватскох и бошњачког 
етницитета радно запослене у три суседне републике одређеног региона бивше заједничке 
државе Југославије, републике у којима су успостављени друштвени односи, друштвене 
улоге и статус сваког појединца. Претпостављено је, дакле да друштвена дефинисаност 
категорије људи у просвети, који се међусобно разликују према идентификацији на основу 
заједничких предака, те националних, друштвених или културолошких сличности, није од 
утицаја на реализацију друштвених садржаја наставе природе и друштва. 
Хипотеза је потврђена у складу са очекивањима. За утврђивање односа између 
етничке припадности и садржаја наставе природе и друштва коришћен је Пирсонов 
коефицијент корелације (видети табелу 17). Да би се потврдило да етничка припадност не 
утиче на реализацију наставе природе и друштва, урађена је и регресиона анализа (видети 
табелу 18). Резултати регресионе анализе су показали да не постоји предикција 
реализације садржаја наставе природе и друштва на основу етничке припадности. Ни 
један део варијансе није објашњен предиктором. Приказом F теста и статистичке 
значајности за садржаје наставе, било је уочљиво да садржаји не могу бити објашњени 
етничком припадношћу учитеља, то јест да не постоји статистички значајна повезаност 
садржаја наставе и етничке припадности (видети табелу 19). Претходни наводи потврђени 
су приказом статистичке значајности етничке припадности за предикцију садржаја 
наставе. Резултат је показао да наведени предиктор не доприноси статистички значајно 
објашњењу садржаја наставе, с обзиром да је р вредност далеко испод статистичке 
значајности (р .902; видети табелу 20). 
Већина припадника једне нације има веома снажне идеје о типичним 
карактеристикама и облицима понашања појединих етничких група. У психолошким 
приступима, приликом описивања нације и националне припадности, полази се од скупа 
одређених психолошких особина, ставова или система вредности, који су 
карактеристични за припаднике дате групе. Врло се често скуп психолошких особина 
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карактеристичних за једну нацију наводи као важан елемент идентитета. У оваквој врсти 
анализе се долази до типа личности карактеристичног за одређену нацију и до 
специфичног облика понашања за ту нацију. Истраживањем је у овом делу показано да 
међу учитељима било ког од три испитивана ентитета не постоји тип личности који 
прихвата одређене наметнуте идеологије прилагођене нечијим интересима и који је 
подложан социјалном притиску, какве би околности могле негативно да утичу на 
реализацију друштвених садржаја у настави природе и друштва. Стога је елиминисана 
свака теоријска претпоставка која садржи изразито уопштено и неутемељено мишљење у 
погледу тумачења постојања утицаја везе између етничке припадности предавача у 
настави природе и друштва на реализацију друштвених наставних садржаја, било које од 
три испитиване етничке групе. У прилог претходним констатацијама иде и истраживање 
обављено на простору бивше државе Југославије (Ханеш, 2011), где се на основу 
добијених резултата примећује да је највиши просечни степен односа међусобног 
прихватања присутан када се ради о Србима, потом Црногорцима и Македонцима, нешто 
нижи са Словенцима, Хрватима и Бошњацима, што укупно посматрано позитивно 
доприноси мењању културе међу испитиваним народима и тежњи ка уважавању опште 
прихваћених идеја и ставова. То унапређује традиционално сагледавање везано за прошла 
времена, када је владала пука трпељивост, где је већина трпела мањину, што је и у области 
занимања учитеља неминовно утицало на реализацију друштвених садржаја у 
основношколском образовању деце. 
Поред претпоставке да етничка припадност учитеља не утиче на реализацију 
садржаја наставе природе и друштва, постављена је и основна хипотеза истраживања, око 
које је и организована даља дискусија.  
Основна хипотеза истраживања је гласила: Претпоставља се да се учитељи, 
припадници сваког испитиваног ентитета, статистички значајно разликују у 
ставовима и начину реализације друштвених садржаја наставе природе и друштва. 
Ради провере претпоставке основне хипотезе поређени су скорови сваког 
појединачног ентитета и резултати говоре у прилог постављене хипотезе (видети табелу 
21). Постоји статистички значајна разлика између поређених група према садржајима 
наставе природе и друштва, што се може видети на основу података о статистичкој 
значајности (p .000; видети табелу 22). На основу резултата поређења група јасно је 
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уочљиво да постоји статистички значајна дистинкција између учитеља различите етничке 
припадности у ставовима према садржају наставе природе и друштва, чиме је потврђена 
општа хипотеза. Добијени резултати су били очекивани с обзиром на то да и претходна 
истраживања указују на различите погледе учитеља сваког испитиваног ентитета у односу 
на идентичне друштвене садржаје из прошлости, чији су актери били балкански народи 
(Стојановић,  Радић, Вучетић, Петровић Теодосијевић, и Манојловић Пинтар, 2010). 
Испитивањем ставова 289 учитеља о месту и улози друштвено историјских садржаја у 
настави природе и друштва у школама у Србији, као и посматрањем методичких приступа 
учитеља на часовима на којима су реализовани друштвено историјски садржаји, 
прикупљени подаци показали су да учитељи недовољно често и углавном површно 
користе историјске изворе у настави природе и друштва, што је праћено 
незадовољавајућим постигнућима ученика у оквиру задатака који се односе на 
вредновање историјских извора (Благданић, 2013). На постојање проблема указало је и 
анкетно истраживање спроведено у сарадњи са Заводом за вредновање квалитета 
образовања и васпитања на репрезентативном узорку од по 120 учитеља из свих региона 
Србије. Главни резултат истраживања показао је да 15% учитеља има тешкоћа у 
реализацији садржаја из области друштва (Граховац, Јосимов, Новковић, Стојановић, 
Ђуровић, и Банђур, 2010). У теоријском делу овог рада објашњено је да су учитељи 
хрватског ентитета сличне проблеме решили јасно дефинисаним појмовима за сваку 
област предмета Природа и друштво, дефинисаним стандардима знања ученика и 
реструктурираним програмским садржајима. 
Да би се утврдило између којих група је разлика статистички значајна, урађена је 
додатна анализа. Резултати додатне Post Hoc анализе су показали да се Хрвати разликују у 
односу на Србе и Бошњаке статистички значајно и то на нивоу значајности .001, док 
између Срба и Бошњака не постоји статистички значајна разлика (видети табелу 23).  
Такође је уочљиво у ком смеру је ишла разлика. Хрвати у том смислу имају 
статистички значајно позитивнији став према садржајима наставе природе и друштва у 
односу на друге две групе испитаника. Ради лакшег уочавања резултата урађен је и 
графички приказ (видети графикон 8). У графикону је јасно приметна изузетно велика 
разлика у ставовима Хрвата у односу на испитанике српске и бошњачке националности.  
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Дакле, анализирајући однос етничке припадности учитеља и садржаја наставе 
природе и друштва дошло се до закључка да етничка припадност учитеља, укупно 
посматрано, не утиче на реализацију наставе природе и друштва са једне стране, али и да 
постоје разлике у ставовима према садржајима наставе и то тако да учитељи хрватске 
етничке припадности имају статистички значајно позитивнији став према садржајима 
наставе природе и друштва од учитеља српске и бошњачке припадности. 
Учитељи обухваћени овим истраживањем раде у различитим срединама и школама 
са јединственим друштвеним окружењем у којима владају неједнаки услови рада и деле 
различите ставове, уверења и вредности у погледу начина реализације друштвених 
садржаја наставе природе и друштва. Учитељи такође имају различите потребе и 
очекивања од посла који раде. Поткрепљење потврде овако постављене основне хипотезе 
може се пронаћи у резултатима међународног пројектног истраживања Trends in 
International Mathematics and Science Study из 2011. године (Национални центар за вањско 
вредновање образовања, 2012), који говоре да се ниво личног задовољства послом 
директно одражава на позитивност става према садржајима наставе,  тако да је логично 
очекивати различите резултате задовољства радом учитеља, у зависности од школа и 
подручја у којима раде. Наведено истраживање је показало да  у школама раде углавном 
учитељи задовољни послом. Према резултатима међународног пројектног истраживања 
TIMSS, 54% ученика четвртих разреда има врло задовољне учитеље, 41% ученика има 
учитеље који су задовољни каријером, док врло мали проценат ученика четвртих разреда 
има учитеље који су донекле задовољни, или незадовољни каријером (5%). Нема значајне 
разлике између анкетираних земљама у региону, нити у поређењу просека земаља у 
региону према међународном просеку, сем учитеља у Хрватској, који су према истом 
истраживању најзадовољнији учитељи у свету, где чак 83% ученика има врло задовољне 
учитеље, што се рефлектује и на позитиван став учитеља у Хрватској према садржајима у 
настави, а што је веома битна, ако не и кључна компонента за успешну реализацију 
друштвених садржаја наставе природе и друштва.  
Следећа варијабла у истраживању која је анализирана је етничка толеранција. 
Претпоставка (H1) везана за ову варијаблу је следећа: Постоји висок ниво толеранције 




Од укупног броја испитаника (301) њих 20 се није изјаснило о својој етничој 
припадности, тако да је анализирни узорак износио 281. Разлог великог процента (6,6%) 
испитаника, који су одбили да се изјасне о личној етничкој припадности, може да се 
подведе под полемику која се водила пре попуњавања упитника између појединаца, 
припадника све три етничке групе у погледу постављања захтева о замени појма етничка 
припадност појмом национална припадност. Највећи број испитаника незадовољних 
појмовним одређењем етничка припадност имали су двојно држављанство (српско и 
хрватско; српско и бошњачко или хрватско и бошњачко). Управо се испитаници са 
двојним држављанством већином нису изјаснили о својој етничкој припадности.  
Расподелом сваког појединачног ентитета према израженој толеранцији, уочило се 
да су добијени подаци у паралели са изнетим очекивањем. У складу са резултатима, 
највише толеранције испољавају припадници српске националности (њих 72,7% испољава 
високу толеранцију), док се проценат умерено толерантних (14,1%) и изразито високо 
толерантних (13,1%), готово не разликује. Припадници хрватске националности у највећој 
мери су умерени (59,8%) према припадницима других ентитета, с тим што су 
дијаметралне ставове у односу на српски и бошњачки ентитет показали у делу изразито 
високе толеранције, што је исказано процентом од свега 3,3%. Од укупног узорка, када се 
посматра изразито висока толеранција, највећи је проценат припадника бошњачке 
националности (27,8%). Број високо толерантних Бошњака (51,1%) је приближно исти као 
збирни број умерено толерантних (21,1%) и високо толерантних (27,8%) испитаника 
бошњачке националности. Интервју обављен са учитељима у оквиру акционог 
истраживања на тему толеранције (Калабић, 2010), резултирао је закључком да учитељи 
схватају шта је култура толеранције и мишљења су да се на пољу обликовања толеранције 
може остварити напредак, тако што ће се међусобне разлике прихватити као предност, а 
не као недостатак. Коначни резултати интервјуа указују на спремност учитеља за даљим 
радом на разумевању, прихватању различитости и повећању толеранције, што се уклапа у 
добијене резултате истраживања у оквиру прве хипотезе. 
Тестирајући однос приказане расподеле, резултати су показали да постоји 
статистички значајна разлика између учитеља различите етничке припадности, на нивоу 
статистичке значајности од .000 (видети табелу 25). Уколико се посматра укупан број 
испитаника, без обзира на етничку припадност, дакле збирни број упитником обухваћених 
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Срба, Хрвата и Бошњака, расподела према толеранцији је следећа: умерену толеранцију 
испољава 31,3%, високу толеранцију 54,1 а изразито високу 14,6% испитаника. 
На основу резултата може се закључити да је хипотеза H1 потврђена, тј. да постоји 
висок ниво толеранције код учитеља различите етничке припадности према народима у 
окружењу и одсуство етничких стереотипија, што је веома битно имајући у виду да се 
толеранција и одсуство стереотипа према народима различитог етницитета, директно 
рефлектује на стварање толерантне климе у учионици, а надаље и у свакодневном животу 
ученика. Да би се постигло да у разреду ученици осете лепоту заједништва и сарађују 
једни с другима, без обзира на разлике, потребно је обезбедити добру васпитну климу, 
што је једна од основних васпитних улога учитеља, климу у којој ће ученици да се осећају 
безбедно и опуштено и да одговоре на било који облик нетолеранције у учионици. У 
складу са тим конципирани су образовни циљеви наставе у којима васпитни моменти 
заузимају важно место и сагледавају се кроз васпитне садржаје текстова са васпитним 
обележјима у уџбеницима природе и друштва. 
Савременом учитељу је потребно знатно више знања од класичног оспособљавања 
за професију. Различити свакодневни контакти с децом, родитељима и стручним 
сарадницима захтевају развијене друштвене вештине и способност комуникације високог 
квалитета, пре свега између самих учитеља, тим пре јер комуникативне компетенције међу 
учитељима треба да буду подстицај развоју комуникативних компетенција ученика 
(Превишић, 2003). Успешна комуникација учитељ – учитељ (и вербална и невербална) 
смањује притисак на ученике и на тај начин посредно утиче на њихов однос према школи, 
учитељу, вршњацима, родитељима, али доприноси и развоју социјалних компетенција које 
су основа развоју социјалних односа у разреду. Дакле, развој општих комуникацијских 
вештина међу учитељима и њихово заједничко деловање, сматра се значајним циљем који 
се поступно реализује у савременом школству. Много пута до сада је доказано да квалитет 
социјалних односа може да буде важан фактор у различитим сферама људског 
функционисања, те је то био један од разлога да се претпостави да постоји одређена 
релација између социјалних односа у школама и ставова према садржајима наставе 
природе и друштва. Наиме, другом хипотезом (H2) претпостављено је следеће: Развијена 
је значајна комуникација између учитеља, тако да кроз заједничко деловање 
доприноси развоју и унапређењу ставова према друштвеним садржајима наставе 
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природе и друштва, а што има за последицу повећање ефикасности васпитно-
образовног процеса. 
На основу извода из матрице корелације за садржај наставе и за социјалне односе, 
могло се закључити да постоји блага корелација између социјалних односа и садржаја 
наставе, и та повезаност је статистички значајна (видети табелу 26). 
Како би се утврдило да ли социјални односи доприносе објашњењу става према 
садржајима наставе природе и друштва, и ако доприносе у којој је то мери, урађена је 
регресиона анализа (видети табелу 27). Добијени резултати су показали да постоји блага 
предикција садржаја наставе социјалним односима, те да је 4% укупне варијансе 
објашњено наведеним предиктором. Уочљива је статистичка значајност предикције 
садржаја наставе на нивоу значајности од .001. Приказом величине анализе варијансе (F 
теста), видело се да предиктор статистички значајно доприноси објашњењу садржаја 
наставе, такође на нивоу статистичке значајности од .001 (видети табелу 28). 
На основу резултата дошло се до закључка да су социјални односи значајан фактор 
у објашњењу става према садржајима наставе природе и друштва, и самим тим хипотеза 
(H2) је потврђена, односно: Развијена је значајна комуникација између учитеља, тако да 
кроз заједничко деловање доприноси развоју и унапређењу ставова према друштвеним 
садржајима наставе природе и друштва, а што има за последицу повећање ефикасности 
васпитно-образовног процеса. 
Увидом у доступну научно-стручну литературу (Брајша, 1994; Dimbleby, Richard & 
Burton, Graeme, 1998), у складу са истраживачком хипотезом (H2), уочава се тенденција 
адекватног и проблемског истраживања у вези питања утицаја социјалних интеракција 
између учитеља на њихове ставове према друштвеним садржајима у настави. Основни 
мотив истраживања квалитетне комуникације и социјалних односа у школама у региону 
произлази из чињенице да су учитељи у ближој прошлости, под јаким утицајем 
друштвених, политичких и економских промена неретко неуспешно иницирали и 
одржавали задовољавајуће реципрочне односе и тешко успостављали успешну међусобну 
комуникацију, у времену када образовање није било приоритет држава у региону. 
Савремена теорија комуникације се наводи као кључ успешних друштвених односа и 
пожељног понашања. Стална и квалитетна комуникација између учитеља  не обухвата 
више само способност употребе (ситуацији примерених форми) говора, него много више: 
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способност излагања и аргументовања сопственог мишљења, способност дијалогизирања 
и спремност за надградњу комуникације.  
Пошто је комуникација пре свега развојна, а не статична, прилагођава се контексту 
и подвргнута је сталним променама, вербална је и невербална, садржајно ју је тешко 
дефинисати и ставити у неке јасно постављене границе. Стога је важно истаћи 
елементарне компоненте које чине квалитет комуникације и утичу на развој друштвених 
односа, а то су слобода комуникације и неугроженост, због чега је и било важно у ово 
истраживање уврстити другу хипотезу. Учитељ, као лидер образовног процеса мора 
подстицати међуљудско разумевање, поштовање, споразумевање и равноправну сарадњу 
међу колегама, без обзира на све међусобне разлике. Вештине комуникације учитеља су 
предуслов за развијање квалитета комуникације и друштвених односа у школи, па су  у 
том контексту у овом раду и размотрене анализираном претпоставком, која је потврђена. 
Нема те професије која је толико савршена, па да се у временском континууму 
уопште не мења. Позив учитеља је такође „склон“ променама. Многобројни фактори 
делују на промене у професији учитеља тако да су учитељи принуђени да се стално 
додатно образују и стручно усавршавају. Широк спектар утицаја, како унутар професије 
учитеља, тако и изван ње указује на значај и важност стручног усавршавања учитеља. 
Дакле, стручно усавршавање учитеља није ништа друго него непрекидно додатно учење 
или образовање, које представља потребу адаптирања учитеља новонасталим савременим 
променама или променама које ће се десити, како у професији, тако и у додиру са 
професијом (струком), односно тангентним професијама и свим активностима које су 
директно или индиректно повезане са просветном струком. Следећом постављеном 
хипотезом (H3) указана је важност и потреба проучавања и истраживања овог проблема 
тиме што је претпостављено да учитељи који имају виши скор на скали стручног 
усавршавања имају и позитивнији став према садржајима наставе природе и друштва или, 
другачије дефинисано: Постоји статистички значајна разлика у ставовима учитеља 
према друштвеним садржајима наставе природе и друштва у зависности од стручног 
усавршавања. 
Анализа наведеног односа је показала да постоји умерена корелација, то јест да су 
тестиране варијабле битно повезане на нивоу статистичке значајности од .000, што се 
видело увидом у приказ извода из матрице корелације (видети табелу 30). Резултати 
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регресионе анализе показали су да постоји умерена предикција садржаја наставе стручним 
усавршавањем, односно да је 27,4% укупне варијансе објашњено наведеним предиктором 
(видети табелу 31). 
Даље се, приказом F теста и статистичке значајности за садржаје наставе уочило да 
је предикција садржаја наставе стручним усавршавањем статистички значајна на нивоу 
значајности од .001 (видети табелу 32). Стручно усавшавање статистички значајно 
доприноси објашњењу става према садржајима наставе природе и друштва, такође на 
нивоу значајности од .001 (видети табелу 33).  
Узимајући у обзир резултате претходних истраживања обављених на просторима 
бивше државе Југославије, може се извести закључак да је хипотеза (H3) постигла 
статистички сличне резултате, који су у складу са резултатима добијеним у периоду 
дужем од три последње деценије, када је проблем стручног усавршавања и 
професионалних компетенција учитеља заокупљао пажњу бројних истраживача 
(Аранђеловић, 1983; Бјекић и Златић, 2006; Богнар, 2008; Бурцар, 2005; Илић, 2010; 
Јоргић, 2011; Каменарац, 2010; Николић, 1983; Реић Ерцеговац и Колудровић, 2009; 
Сврдлин, 1981). Према показатељима у истраживањима наведених истраживача, може се 
закључити да су учитељи након стручног усавршавања у просеку статистички значајно 
напредовали у практичној примени процедура и техника рада са ученицима и позитивној 
промени става према настави и наставним садржајима, у односу на учитеље који се нису 
стручно усавршавали, или су се стручно усавршавали на традиционалан (претежно 
предавачки) начин. 
Хипотеза (H3) је потврђена закључком да виши ниво стручног усавршавања 
доводи до позитивнијег става према садржајима наставе природе и друштва, односно да на 
став о садржајима наставе статистички значајно утиче стручно усавршавање. Самим тим 
виши ниво стручног усавршавања подиже ниво оспособљености учитеља ка тражењу 
нових путева у образовању и повећава његову способност стварања. У исто време 
потврђена хипотеза представља и паралелу унутар које се на темељу добијених резултата 
може повући црта, која проширује значај стручног усавршавања и на друге сегменте 
обухваћене овим радом у делу толеранције и ставова према различитости. Да је тако 
показују и истраживања из других земаља (Bernstein & Wulff, 2014; Patrick и сар., 2013; 
Štulhofer, 2006), која доказују да је виши ниво образовања повезан са позитивнијим 
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ставовима према различитости људи. Виши ниво образовања омогућава контакте с 
великим бројем различитих људи, укључујући и припаднике мањинских група, што 
омогућава промену перцепције и повећава толеранцију. Ова ланчана повезаност чини 
даљу везу са различитим, важним аспектима рада у школи, којима се унапређује 
педагошко-психолошка пракса, што указује на нова суптилна проблемска питања. 
Корисно  би  било  истражити  утицај  интерактивног стручног  усавршавања на  
професионалне  компетенције  учитеља  у  подручијима саветодавног педагошко-
психолошког рада. 
У даљем делу истраживања испитиване су разлике између учитеља који припадају 
хетерогеним етничким групама, и става према садржајима наставе природе и друштва. 
Прво је следећом хипотезом (H4) претпостављено постојање позитивне везе између 
учитеља мушког и женског пола сва три испитивана ентитета и садржаја наставе, с тим да: 
Постоји статистички значајна разлика између учитеља различитог пола према 
садржајима наставе природе и друштва, и то тако да жене имају статистички 
значајно позитивнији став од мушкараца. 
Разултатима t-теста потврђена је постављена хипотеза (H4), што је значило да жене 
имају статистички значајно позитивнији став од мушкараца према садржајима наставе 
природе и друштва, на нивоу значајности од .05 (видети табелу 35). 
Могуће узроке овако добијеног резултата није лако образложити, нарочито ако се 
имају у виду истраживања која су вршена у ближој и даљој прошлости према сличној 
проблематици, а са различитим исходима. Истраживања су потврдила да су ставови 
запослених према садржајима наставе под утицајем различитих организационих феномена 
и учинака (Van Yperen & Van de Vliert, 2003). Заокупљеност послом је важан став, који 
помаже у организационој ефикасности, односно веће постигнуће високо заокупљених 
учитеља – већа организациона ефикасност (Cherian, 2011). Истраживања родних разлика 
учитеља на нивоу занимања за посао нису била честа, а добијени резултати су показали да 
су учитељи више од учитељица заокупљени послом (Aryee, 1994; Sekaran, 1982). Снажним 
предикторима преокупације, код оба пола, показао се значај радне улоге, потреба за 
постигнућем путем презентације садржаја у настави и степен задовољења послом. Већа 
преокупација учитеља у односу на учитељице може се објаснити уверењима, која су 
настала током претходних процеса социјализације у друштву у коме је наглашена улога 
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мушкарца, као хранитеља и радника, а улога жене као мајке и домаћице (Aryee, 1994). 
Међутим, улоге и ставови мушкарца и жене у новом веку су знатно измењени у односу на 
године у којима су вршена представљена истраживања, без обзира што се ради о 
релативно краткој временској дистанци од две и три деценије, те се и потврда хипотезе 
(H4) може подвести под растућу свест, захваљујући којој су постављене једнаке 
могућности за жене и мушкарце да изласком у јавну сферу допринесу напретку у већини 
видова друштвеног живота. То је посебно значајно у основној образовно-васпитној 
делатности где су жене знатно бројније у односу на мушкарце. Чињеница је да женски део 
популације доминира по бројности, иако савремени спољашњи маркетинг у све три земље 
региона има за циљ да привуче, развије, мотивише и задржи најбоље учитеље у школама, 
без обзира на пол, како би се посао обављао на најквалитетнији начин. Разлози 
подзаступљености просветних радника мушког пола у обављању посла учитеља у Србији, 
Хрватској и БиХ, могу бити последица става према професији у којој се мушкарци и жене 
још увек процењују и вреднују према стереотипима рода (пола), и поред остварености 
контакта Србије и земаља у окружењу са образовним токовима савременог европског 
друштва (Ђорић и сар., 2010). Професије које су доминантно женске у великој мери су 
маргинализоване на лествици друштвеног значаја, тј. имају нижи статус, финансијски 
бенефит и количину друштвене моћи, што такође може бити један од узрока малог броја 
мушке популације у просветној струци. Овај закључак је већ апсолвиран у социолошким, 
психолошким, економским и антрополошким студијама, које су се бавиле овом врстом 
проблематике (Griffin, 1997; Rosenblatt и сар., 1999; Williams, 2002; Wylie, 2000). На 
основу мерних показатеља види се да Србија није заостајала за другим земљама у 
окружењу, јер је статистички посматрано у основним школама у Србији запослено преко 
70% жена у разредној настави. Масовно опредељивање за учитељску професију подупире 
закључак да се „на основу патријархалних стереотипа, кроз систем образовања женама 
намеће традиционални пут професионалног усмерења“ (Спасић 2009: 554). Истраживање 
које је у овом раду резултатима показало да жене имају статистички значајно позитивнији 
став од мушкараца према садржајима наставе природе и друштва, заснивало се на 
целокупном узорку који  је бројао 296 испитаника, али је важно истаћи да је од тог 
укупног броја свега 56 испитаника мушког пола, а 240 испитаника женског пола, што 
представља изузетно велику разлику у корист женске популације. У теоријском делу овог 
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рада више пута је истицан значај низа међуетничких инцидената и сукоба током 
деведесетих година 20. века на формирање негативних ставова, стереотипа и предрасуда 
између народа различитог етницитета, који су у грађанском рату чинили сукобљене стране 
(Биланџић, 1999; Фонд за отворено друштво, 2009; Кризманић, 2010; Седлић, 2000). 
Етничке тензије између Срба, Хрвата и Бошњака после распада заједничке државе 
Југославије опстале су и до данас. Анкетним упитником је установљено да је највећи број 
учитеља сва три испитивана ентитета остварио 20 до 25 година радног стажа у струци 
(видети табелу 39). То говори да је реч о учитељима мушке популације, који су управо у 
време највећих етничких сукоба, као ратно способни морали бити војни обвезници и 
директни актери ратних дешавања на простору бивше СФРЈ, што имплицира да су 
негативнији ставови према друштвеним садржајима разредне наставе, у односу на 
испитанике женског пола, у одређеној (мањој или већој) мери плод утицаја политике рата. 
Препорука за наредна истраживања је да се прво анализирају начини и механизми 
доминације маскулинитета у струкама које су традиционално познате као типично мушке 
професије, а затим испитаници у погледу броја ускладе према полу, што би подразумевало 
приближно исто мушкараца и жена обухваћених упитником. 
Следећом по реду хипотезом (H5) је претпостављено да: Учитељи различитог 
држављанства испољавају статистички значајне разлике према друштвеним 
садржајима наставе природе и друштва. 
Узорак је обухватио 95 испитаника са српским држављанством, 101. испитаника 
који су имали хрватско држављанство и 99 испитаника са босанским држављанством. 
Резултати анализе варијансе показали су да постоји статистички значајна разлика у 
ставовима према садржајима наставе природе и друштва између учитеља различитог 
држављанства, и то на нивоу значајности од .001 (видети табелу 37), чиме је хипотеза H5 
потврђена.  
Да би се утврдило које од испитиваних група се разликују и припадници ког 
држављансва постижу највише скорове на скали ставова према садржајима наставе 
природе и друштва, урађена је додатна (Post hoc) анализа (видети табелу 38). На основу 
резултата Post hoc анализе уочљиво је да учитељи који имају хрватско држављанство 
статистички значајно постижу виши скор на скали у односу на учитеље српског и 
босанског држављанства, док између учитеља са босанским и српским држављанством 
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нема статистички значајне разлике. Република Хрватска је успоставила односе са 
Европском унијом много пре Србије и БиХ, још 1992. године. У области образовања 
Европска унија је препознала кључне индикаторе будућности образовања, што је пренела 
на све земље чланице уније. Учитељи хрватског држављанства искористили су позитиван 
замах напретка земље инициран приступним преговорима и испуњавањем услова које је 
Европска унија диктирала Хрватској кроз појединачна поглавља и који су довели до 
пуноправног чланства Хрватске земљама Европске уније. У савременој школи у 
Хрватској, од почетка 21. века природа и друштво je средишњи наставни предмет и чини 
основу за развој способности које су предуслов за откривање међузависности и 
законитости појава и процеса у природи и друштву у коме човек живи. То је између 
осталог утицало и на промену ставова према садржајима наставе природе и друштва. 
Примењујући различите наставне стратегије, по угледу на савремене образовне системе 
развијених европских земаља, учитељи хрватског држављанства развијали су 
интересовање за наставне садржаје. Подстицање мотивације за садржаје условио је и виши 
ниво квалитета садржаја и њиховог дидактичког обликовања, што указује на чињеницу да 
су уџбеници природе и друштва у Хрватској превазишли досадашњи традиционални 
концепт. Испољавање ставова учитеља хрватског држављанства према друштвеним 
садржајима наставе природе и друштва на нивоу значајно различитом у односу на 
учитеље српског и босанског држављанства најјасније се уочава на графичком приказу 
скорова (видети графикон 10). 
Када је у питању радни стаж учитеља, претпоставка која је постављена (H6) 
гласила је: Постоји статистички значајна разлика у ставовима учитеља различитог 
радног искуства према друштвеним садржајима наставе природе и друштва. 
Структуром узорка везаном за радни стаж представљено је 66 учитеља који су 
имали до 10 година радног стажа у струци. Највећи број испитаника имао је између 10 и 
20 година радног стажа, њих укупно 117, а више од 20 година радног стажа имало је 111 
учитеља обухваћених анкетним упитником, што је незнатно више од учитеља који су 
имали између 10 и 20 година стажа у струци. 
Да би се утврдило да ли постоји статистички значајна разлика између учитеља са 
различитим радним стажом, урађена је анализа варијансе и резултати показују да не 
постоји статистички значајна разлика (.063) између наведених група (видети табелу 40). 
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С обзиром да је резултат на граници значајности, урађена је додатна анализа.  
Након извршене „Post Hoc“ анализе наведеног односа (видети табелу 41) утврђено је да 
постоји статистички значајна разлика између учитеља који имају најмање искуства у раду 
(до 10 година), у односу на оне који имају између 10 и 20 година радног стажа и оних који 
имају преко 20 година радног стажа. Дакле, учитељи из прве групе постижу статистички 
значајно веће скорове на скали садржаја наставе природе и друштва у односу на друге две 
групе. Графички приказ представљен је и на графикону (видети графикон 11). Хипотеза 
(H6) је потврђена, тако да: Постоји статистички значајна разлика у ставовима учитеља 
различитог радног искуства према друштвеним садржајима наставе природе и друштва. 
Разлог потврђености хипотезе може се сагледати поређењем добијених резултата са 
истраживањем проведеним 2014. године у основним школама у Републици Хрватској. 
Циљ овог истраживања био је утврдити ставове учитеља о коришћењу модерних 
технологија у настави, као и да се утврди да ли постоје разлике у ставовима учитеља у 
односу на дужину радног стажа. Распон стажа кретао се од два месеца до 43 године. 
Варијабла радни стаж је кодирана на такав начин да су учитељи подељени у две 
категорије у односу на године стажа. Прва група укључила је оне који су имали до 12 
година радног стажа, а у другу групу сврстани су они који су имали више од 12 година 
стажа. Оваква подела у две групе је направљена јер је 48,7% испитаника имало 12 или 
мање година радног искуства. Поделом су добијене две групе упоредиве по величини. 
Значајне разлике добијене су на субскали: корисност модерних технологија у наставном 
процесу. Учитељи са мање радног стажа, односно учитељи који су имали до 12 година 
стажа, проценили су значајно вишом корисност модерних технологија у поређењу са 
онима који су имали више од 12 година стажа. Пример добре праксе коришћења модерне 
технологије на часовима српског језика, математике и природе и друштва, показали су 
учитељи испод 12 година радног стажа, који су користили модерну технологију ради 
мотивисања, развијања креативног и критичког мишљења ученика, развијања вештина на 
решавању сарадничких проблема, аналитичког приступа раду и способности да се начини 
правилан избор.  
Стручна пракса изузетно снажно делује на обликовање педагошких уверења 
учитеља. Студије које се баве ставовима учитеља различитог радног искуства су 
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релативно ретке, углавном новијег датума (Farrell, 2003; Kumazawa, 2013; Ruohotie-Lyhty, 
2013). 
Препорука за додатно истраживање је да се сличном претпоставком, као што је 
гласила шеста хипотеза прошири структура узорка на више група учитељa, између којих 
ће минимална разлика према радном стажу износити 5, а максимална 10 година, јер је 
распон између учитеља са стажом од 20 до 40 година радног искуства доста широк, а и 
двоструко дужи у односу на прве две посматране групе учитеља, који су остварили између 
0 и 10 година стажа, односно између 10 и 20 година рада у струци, што наводи на 
закључак да добијене вредности могу бити непрецизне. 
Последња у низу разлика која је анализирана је између учитеља различитог 
образовања. Успешно функционисање система основног образовања, с обзиром на 
психофизичке и друге карактеристике ученика млађег школског узраста, највише је 
повезано са улогом и квалитетом професионалних компетенција учитеља. Будући да 
постоји много отворених питања у теорији и пракси образовања учитеља, аутори истичу 
значај заснованости образовања учитеља на академским знањима и знањима едукацијских 
наука. У савременом друштву образовање постаје кључни развојни ресурс. На промену 
професионалних функција учитеља у процесу наставе утицај је остварио преображај 
постиндустријског у информатичко друштво (друштво знања), у коме је знање препознато 
као основни развојни ресурс, што даје изузетан значај области образовања у новим 
развојним стратегијама. Улога учитеља тиме постаје тежом и одговорнијом, као што 
захтевају и нове професионалне компетенције учитеља, које он може успешно развити 
уколико је довољно едукован. Претходно изречено је навело на потребу за  хипотезом 
(H7). Претпостављено је да се учитељи статистички значајно разликују у ставу према 
садржајима интегрисаних природних и друштвених наука, тако да они који имају 
виши степен стручне спреме, имају и позитивнији став према садржајима наставе. 
Описом узорка представљено је 65 испитаника који су у моменту попуњавања 
анкетног упитника имали вишу стручну спрему. Највећи број испитаника имао је високу 
стручну спрему (њих 205), а 25 учитеља завршило је последипломске студије. Анализа 
наведеног односа је показала да: Не постоји статистички значајна разлика између учитеља 
различитог степена стручне спреме и става према садржајима наставе, што су потврдили 
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резултати анализе варијансе статистичком значајношћу од .145 (видети табелу 43). Самим 
тим хипотеза (H7) није потврђена. 
Аутори који су се бавили проблемом образовања учитеља у претходном периоду 
(Гајић, 2009; Гобо, 2008; Росић, 2009), сагласни су у следећим оценама: приметан је 
недостатак циљева, координације и кохерентне системске политике професионалног 
развоја учитеља, као и доминација застарелих педагошких концепата на факултетима који 
образују учитеље, при чему се још увек трага за оптималним моделом унапређења 
квалитета педагошке праксе. Анализа курикулума, садржаја предмета, као и увид у 
праксу, показују да је образовање учитеља у приличној мери засновано на традиционалној 
педагошкој доктрини, те да учитељи исказују знатно веће занимање за образовањем у 
односу на образовање које им је понуђено. Истраживањем (Гобо, 2008) је утврђено да 
постоји статистички значајна разлика између мишљења учитеља о имплементацији 
школског образовања у идеалним и актуелним условима. Треба рећи и то да се педагошки 
концепт образовања будућих учитеља није знатније усавршио у последњих 20 година 
(Гајић, 2006), што наводи на закључак да учитељи имају слично развијене компетенције 
без обзира на степен стручне спреме, те им се у том смислу ставови према садржајима 
наставе не разликују значајно.  
Претпоставка (H7) није имала претензије да се бави свеобухватним проблемом 
иновирања образовања учитеља, већ да скрене пажњу на значај формирања ставова у 
односу на степен стручне спреме. Анализирајући досадашње студијеа истраживања (Borg, 
2011; Marx и сар., 1994) може се констатовати да у готово свим подручјима образовања 
постоји статистички значајна разлика у ставу према садржајима наставе у односу на 
степен стручне спреме наставног кадра, тако да они који имају виши степен стручне 
спреме, имају и позитивнији став према садржајима наставе. Ако се иде још даље и изађе 
се из уже области васпитно образовне струке, те се проблем посматра у ширим оквирима, 
упоређујући истраживања у настави са истраживањима ван просветне делатности, 
добијени подаци су приближно исти, и резултати говоре да у готово свим областима рада 
виши степен стручне спреме има превагу у односу на нижи степен, у погледу формирања 
позитивнијих ставова према одређеним елементима у наставном процесу, односно према 
елементима процеса рада у производним и непроизводним делатностима. Према томе, 
може се изразити сумња на добијене резултате обухваћене седмом хипотезом и крајњи 
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закључак до кога се дошло испитивањем ове претпоставке, треба посматрати са 
одређеном резервом. Међутим, на овом месту је важно још напоменути да је узорак 
учитеља који су завршили последипломске студије веома мали (7,5%). Из графикона се 
види да постоји тенденција раста скора на скали, како расте образовање учитеља, те се 
може само претпоставити следеће: да је узорак био већи и разлика би достигла 
статистичку значајност (видети графикон 12).  
Свакако би било врло инспиративно проучити овај однос детаљније и извршити 
























15.  ЗАКЉУЧНА РАЗМАТРАЊА 
 
Овај рад конципиран је око питања утицаја етничке припадности учитеља на 
реализацију друштвених садржаја у настави природе и друштва. Јединствену тежину 
проблематици овог рада, у покушају да се истраже релације између садржаја у наставним 
програмима и уџбеницима наставе природе и друштва у односу на ставове учитеља 
различите етничке припадности, даје сазнање да се ученици у завршним разредима млађег 
основношколског узраста први пут сусрећу са сложеним појмовима, какви су и појмови 
народ, етницитет и национална припадност. Отуда ставови учитеља имају важну 
специфичност, јер управо учитељи, обрађујући наставне друштвено-историјске садржаје, 
преносе прве и елементарне представе деци о суседним народима, и та посебност и 
сложеност веза и односа је формулисана и у предмету истраживања овог рада. Данашње 
образовање опредељено је према учењу које ће значајније доприносити развијању нових 
друштвених знања и вештина, и формирању социјалних ставова и уверења које 
обележавају модерно друштво. Садржаји друштвених наука укључени су у школске 
курикулуме, програме предмета разредне наставе и школски уџбеник. Специфичности 
њиховог усвајања одређене су природом самих друштвених појмова, и когнитивним 
способностима ученика од првог до четвртог разреда основне школе, које су већином 
ослоњене на емпирију. Из тог разлога је наставом, односно начином излагања садржаја, 
потребно активирати природну радозналост ученика и кроз откривање, преиспитивање и 
критичко размишљање о информацијама повезивати школска сазнања са искуством, пре 
свега из ужег животног окружења, а затим из региона и шире. На тај начин се ученицима, 
поред знања, поставља основа за формирање и развој ставова према настави природе и 
друштва, oдносно наставним садржајима у оквиру овог предмета, а путем њих настају и 
шире импликације на развој  друштвене свести ученика. Недовољна истраживања у 
ближој прошлости у погледу тумачења ставова код учитеља у региону, конкретно учитеља 
српске, хрватске и бошњачке националности према друштвено-историјским наставним 
садржајима на нивоу ученика млађег основношколског узраста, отворила су истраживачки 
простор да се овим радом испитају квалитет и научна утемељеност ставова учитеља према 
наставним садржајима, продирући у наставне програме и упоредо проучавајући образовне 
системе земаља у региону. 
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Циљ рада је да се утврде ставови и утицаји учитеља различите етничке 
припадности према реализацији друштвених садржаја наставе природе и друштва, те да се 
у теоријско-емпиријском погледу дође до научно утемељених  података о релевантности 
наставних садржаја, на основу којих се развијају и формирају представе о сопственом 
народу и другим народима обухваћеним овим истраживањем. Циљ је и разјашњење 
кључних проблема и тема у вези са формирањем и развијањем ставова учитеља према 
одређеним наставним садржајима предмета Природа и друштво, као и могућношћу 
њиховог утицаја, а који ће да унапреде значајне сегменте образовно-васпитног процеса. 
Емпиријским истраживањем формулисаног проблема изнета је прегледна анализа 
ставова и утицаја учитеља различите етничке припадности према друштвеним садржајима 
наставе природе и друштва и одговорено је на питања која произлазе из ове проблематике. 
Реч је о питањима која се нужно намећу као потреба за продубљенијим истраживањем 
сваког од могућих фактора за које се може претпоставити да би могли бити од утицаја на 
ставове учитеља према интегрисаним садржајима наставе природе и друштва.  
Теоријским оквиром приказана су образовна достигнућа кроз више историјских 
епоха јединственог простора, досадашње анализе и њихова критичка преиспитивања. По 
питању нових квалитета о којима треба убудуће водити рачуна у поступку креирања 
процеса наставе, анализирани су  наставни планови и програми основног образовања и 
васпитања у Србији, Хрватској и Босни и Херцеговини, у односу на кретања европских 
интегративних амбиција, хармонизација тежњи, погледа и потреба. Консултована су 
различита подручја блиских наука и њихових савремених дидактичких теорија и праваца. 
Теоријски оквир представљају когнитивне теорије развоја и теорије учења Пијажеа и 
Виготског, као и схватања Брунера, Осубела и Клаусмајера о формирању и развоју 
појмова у млађој школској доби детета. Поглавља у оквиру теоријског оквира 
истраживања о ставовима, националном идентитету, народима и народностима различите 
етничке припадности, омогућила су дефинисање кључних појмова истраживања. Приступ 
сложеној васпитно-образовној проблематици у региону, подразумева сагледавање 
резултата и искустава до којих се дошло у ширем и ужем научном окружењу. Сходно томе 
у теоријском делу су предочени резултати доступних досадашњих истраживања у вези са 
темом докторске дисертације. 
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Са циљем емпиријске провере теоријских поставки испитивани су ставови учитеља 
према друштвеним садржајима наставе природе и друштва. Примењене су методе 
теоријске анализе, компаративна метода и аналитичко-дескриптивна метода, док је 
сложена структура истраживања условила примену разноврсних истраживачких техника и 
њима припадајућих инструмената.  
Основни резултати анализе односа етничке припадности учитеља и друштвених 
садржаја наставе природе и друштва показали су да етничка припадност учитеља, укупно 
посматрано, не утиче на реализацију садржаја наставе природе и друштва. Анкетним 
упитником истакнута је важност дефинисања сличности и разлика у ставовима између 
учитеља по питању начина реализације друштвених садржаја наставног предмета Природа 
и друштво. Резултатима је утврђено да постоји статистички значајна разлика између 
учитеља различите етничке припадности у ставовима према садржају наставе природе и 
друштва. Разлика је ишла у смеру да Хрвати имају статистички значајно позитивнији став 
према садржајима наставе природе и друштва у односу на друге две испитиване групе – 
Србе и Бошњаке. 
У представљању појединачних резултата истраживања пошло се од резултата 
анализе етничке толеранције учитеља. Они су потврдили хипотезу која је гласила: Постоји 
висок ниво толеранције учитеља различите етничке припадности према народима у 
окружењу и одсуство етничких стереотипија. Резултати анализе релација социјалних 
односа и садражаја наставе природе и друштва потврдили су истраживачку хипотезу која 
је гласила: Развијена је значајна комуникација између учитеља, тако да кроз заједничко 
деловање доприноси развоју и унапређењу ставова према друштвеним садржајима наставе 
природе и друштва, а што има за последицу повећање ефикасности васпитно-образовног 
процеса. Самим тим дошло се до закључка да су социјални односи значајан фактор у 
објашњењу става према садржајима наставе природе и друштва. Добијени укупни 
резултати анализе релације стручног усавршавања и садржаја наставе природе и друштва 
потврдили су хипотезу која је гласила: Постоји статистички значајна разлика у ставовима 
учитеља према друштвеним садржајима наставе природе и друштва у зависности од 
стручног усавршавања. Утврђени резултати дозвољавају констатацију да учитељи који 
имају виши скор на скали стручног усавршавања имају и позитивнији став према 
садржајима наставе природе и друштва. Резултати анализе односа учитеља различитог 
267 
 
пола, држављанства, радног стажа и образовања, према садржајима наставе природе и 
друштва, односили су се на испитивање разлика између учитеља који припадају 
различитим групама, и става према садржајима наставе природе и друштва. Прво је на 
основу добијених резултата закључено да постоји статистички значајна разлика између 
учитеља различитог пола према садржајима наставе природе и друштва, и то тако да жене 
имају статистички значајно позитивнији став од мушкараца. Даље је проведеном анализом 
потврђено да учитељи различитог држављанства испољавају статистички значајне разлике 
према друштвеним садржајима наставе природе и друштва. Било је јасно уочљиво да 
учитељи који имају хрватско држављанство статистички значајно постижу виши скор на 
скали садржај наставе у односу на учитеље српског и босанског држављанства, док 
између учитеља са босанским и српским држављанством нема статистички значајне 
разлике. Када је у питању радни стаж учитеља утврђено је да постоји статистички значајна 
разлика између учитеља који имају најмање искуства у раду (до 10 година), у односу на 
оне који имају између 10 и 20 година радног стажа и оних који имају преко 20 година 
радног стажа. Дакле, учитељи из прве групе постижу статистички значајно веће скорове 
на скали садржаја наставе природе и друштва у односу на друге две групе. Тиме је 
потврђена хипотеза која је гласила: Постоји статистички значајна разлика у ставовима 
учитеља различитог радног искуства према друштвеним садржајима наставе природе и 
друштва. Анализом односа између учитеља различитог образовања није потврђена 
последња у низу претпоставки која је гласила: учитељи се статистички значајно разликују 
у ставу према садржајима интегрисаних природних и друштвених наука, тако да они који 
имају виши степен стручне спреме, имају и позитивнији став према садржајима наставе. 
Уједно, то је била и једина непотврђена претпоставка у овом раду. 
Спроведеним истраживањем дат је одговор на питање: Какви су ставови и какав је 
утицај учитеља различите етничке припадности (у Србији, Хрватској и Босни и 
Херцеговини), према друштвеним садржајима наставе природе и друштва? Резултати су 
показали да постоји низ питања у погледу важних аспеката образовно-васпитне 
проблематике у региону по којима су учитељи српске, хрватске и бошњачке етничке 
припадности слични у ставовима, без обзира на сложеност етничког састава држава 
региона и комплексних разлога, који су у ближој прошлости учинили услове за (су)живот 
више култура на заједничком простору немогућим, односно неприлагођеним 
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мултикултуралним стандардима и толеранцији. Шта више, квалитет односа једног народа, 
како према својој, тако и према другим културама, данас је постао услов мира и 
усмерености на развој. Посебан изазов је надградња односа и међусобно разумевање 
култура између српског, хрватског и муслиманског народа. Данас више него икада раније, 
васпитање и образовање за дијалог и толеранцију требало би да постане прва потреба и 
нит водиља нашег времена. Свеукупни савремени друштвени трендови данас нам 
императивно налажу педагошко промишљање процеса образовања у мултикултурном 
друштву. То је у савремености постало основно обележје образовне делатности у већини 
земаља света, а нарочито у онима у којима је становништво, као што је случај у Србији, 
Хрватској и Босни и Херцеговини, из било којих разлога измешано.Истраживање је дало 
јасан одговор да су учитељи сва три испитивана ентитета високог нивоа развијености 
етничке свести и да су ослобођени од етничких  предрасуда. Управо извор за 
ослобођеност од многих предрасуда, пре свега етничких, треба тражити у адекватном 
васпитно-образовном процесу републике Србије и земаља у окружењу, у коме су главни 
актери васпитања и образовања учитељи. Учитељи у Србији, Хрватској и БиХ су 
резултатима истраживања доказали да су спремни да кроз даљу едукацију унапреде ниво 
друштвене свести, чиме би унапредили и наставу, а посебно наставу природе и друштва. 
То је показало да су учитељи региона прилагодљиви новим трендовима, те да улагање у 
њихово знање јесте претпоставка развоја образовно-васпитног система. Квалитет људских 
ресурса јесте један од главних извора богатства једног друштва, тако да улагање у 
образовање учитеља спремних и мотивисаних да се стручно усавршавају, представља 
инвестицију у будућност. У различитој мери представници ових народа у сфери 
основношколског образовања имају изражене пожељне ставове према друштвеним 
садржајима наставе природе и друштва, усклађене и усаглашене са вредностима 
савремених образовних система развијених eвропских земаља. Прилагођавајући се 
процесу развијања система васпитања и образовања у Европи и свету, Хрватска се, 
увођењем значајних иновација у систем образовања још на почетку новог века, 
савременим приступима у настави настојала приближи европским стандардима 
образовања и равноправно учествовати у колатералној размени знања. То је један од 
кључних разлога да у сегменту истраживања разлике између учитеља који припадају 
различитим групама, и става према садржајима наставе природе и друштва, учитељи који 
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имају хрватско држављанство постижу значајно више скорове на скали ставова према 
садржајима наставе природе и друштва, у односу на учитеље српског и босанског 
држављанства, између којих нема статистички значајне разлике. Насупрот теоријским 
истраживањима, која утемељују гледиште да су у ставовима према раду учитељи више од 
учитељица заокупљени послом, добијени истраживачки резултати дозвољавају закључак 
да жене имају статистички значајно позитивнији став од мушкараца према садржајима 
наставе природе и друштва. Заокупљеност послом је важан став, а с обзиром на резултате 
истраживања и на чињеницу да су учитељице у региону вишеструко бројније у односу на 
учитеље, већи ће бити и учинак у раду и већа организациона ефикасност. 
Разматрањем питања на основу којих су истражене релације између садржаја у 
наставним програмима и уџбеницима наставе природе и друштва у односу на ставове 
учитеља различите етничке припадности, ово истраживање допринос је обогаћивању 
методике наставе познавања друштва. Одраз резултата истраживања на проблематику 
мишљења и социјалног опажања учитеља, а у сврху побољшања васпитно-образовног 
рада са ученицима, наговештај је и најава новим могућностима којима би се ученици 
ефикасније подстицали на разумевање друштва данашњице и практично деловање у њему. 
Модерно друштво поставило је за циљ развој демократских вредности, који се остварује 
поштовањем индивидуалности, прихватањем различитости и способностима толеранције, 
те се очекује да и образовање допринесе његовом остварењу. 
Резултати дисертације валидна су основа за даље истраживачке активности у 
области примене и осмишљавања друштвених садржаја у  настави природе и друштва на 
подручју које се одликује етничком, религијском и идентитарном хетерогеношћу.  
Рад пружа допринос квалитетнијој реализацији одређених наставних садржаја 
наставе природе и друштва, на основу којих се развијају и формирају представе о 
сопственом народу и другим народима. Рад унапређује практична питања методике 
природе и друштва, обогаћује корпус методичких знања, настоји да обликује наставу 
природе и друштва, посебно  када су у питању друштвени садржаји, на начин који 
омогућава разумевање и прихватање других народа и њихових култура.  
Сврха истраживања, у ове три (Србија, Хрватска, Босна и Херцеговина) историјски, 
културно, територијално и по много чему другом повезане земље, огледа се у потреби да 
се кроз међусобну перцепцију дође до сазнања и утврди да ли је адекватан третман не 
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само у погледу релевантности или научне утемељености наставних садражаја, већ и у 
погледу потребе формирања пожељних представа о другим народима, с обзиром на опште 
европске циљеве и политику у сфери образовања, као и у погледу потребе постојања 
нивоа и квалитета социјалних интеракција различите етничке припадности у циљу 
унапређења наставе, повећања степена толеранције и нивоа етничке  и друштвене свести. 
У науци је свако зрнце истине значајно, јер се од тих зрнаца у неком садашњем или 
будућем времену може склопити мозаик, који даје важан допринос тумачењу 
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Прилог број 1: Општи упитник 
 
_______________________________________________________________ 
Unapred Vam se zahvaljujemo na saradnji u popunjavanju upitnika koji su pred 
Vama! 
Ovo ispitivanje je ANONIMNO, 
 tako da podaci koji navedete ni na koji način ne mogu biti dovedeni u vezu sa 
Vama, 
niti korišćeni za bilo koje druge svrhe osim za naučno istraživanje. 
Molimo Vas stoga da tačno i iskreno odgovarate 





Molimo Vas da zaokruživanjem ili upisivanjem navedete sve potrebne podatke 
pol (zaokružiti) 1. muški                    2. ženski 
starost (upisati broj godina)  
stepen obrazovanja (najviša 
završena škola) 
1. Viša škola                        2. Master studije 
3. Visoko obrazovanje          4. Maristarske studije 
5. Doktorske studije 
sredina u kojoj radite 1. Grad                      2. Selo 
dužina radnog staža 1. Do 10 godina     2. Od 11 – 20     3. Više od 20 god. 
etnička pripadnost 
1. Srpska                             
2. Hrvatska 
3. Bošnjačka                         
4. Neka druga _____________________________ 
Državljanstvo (upisati)  
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Прилог број 1а: Упитник 
 
________________________________________________________________________________________________________ 
Svrha ovog upitnika je da Vam da šansu da iznesete svoje mišljenje o različitim 
aspektima posla kojim se bavite, kao i stavove u vezi sa metodikom nastave poznavanja 
društva. 
Molim Vas da ocenite u kojoj meri se slažete sa svakom od ponuđenih tvrdnji. 
Svoj odgovor naznačite zaokruživanjem jednog od brojeva pored svakog pitanja služeći se 
sledećom skalom: 
 
1 – Uopšte se ne slažem 
2 – Uglavnom se ne slažem 
3 – Nisam siguran/sigurna 
4 – Uglavnom se slažem 




Nove društvene promene zahtevaju stalno učenje i usavršavanje u 
oblasti vaspitno-obrazovnog rada 
1 2 3 4 5 
2  
Znanje koje sam stekao/ la na studijama nije dovoljno za kompetentan 
rad sa učenicima 
1 2 3 4 5 
3  
Učitelji sa dužim radnim stažom imaju bitno različite stavove prema 
sadržajima predmeta priroda i društvo, u odnosu na kolege sa manje 
iskustva u nastavi 
1 2 3 4 5 
4  
Potrebno je da se svi prosvetni radnici tokom celokupnog rada dodatno i 
kontinuirano usavršavaju 
1 2 3 4 5 
5  Aktivno učestvujem u diskusijama na svim stručnim skupovima 1 2 3 4 5 
6  
Redovno prisustvujem organizovanim susretima učitelja i uzimam 
učešća u njima 
1 2 3 4 5 
7  Pratim relevantne naučne časopise iz pedagoško-psihološke oblasti 1 2 3 4 5 
8  Obezbeđeni  su mi finansijski troškovi  profesionalnog usavršavanja 1 2 3 4 5 
9  
Programi stručnog usavršavanja u celini ne zadovoljavaju moje 
profesionalne potrebe  rada u školi 
1 2 3 4 5 
10  
Znanje koje stičem na oblicima stručnog usavršavanja je teorijskog 
karaktera i nije mi od koristi u rešavanju praktičnih pitanja 
1 2 3 4 5 
11  
Učitelji koji su pohađali stručne skupove imaju naprednije stavove 
prema nastavnim sadržajima od učitelja koji nisu učestvovali na 
seminarima 
1 2 3 4 5 
12  Dobri socijalni odnosi utiču na poboljšanje uspeha u radu 1 2 3 4 5 
13  
Postoji značajno razvijena komunikacija i međusobno uvažavanje 
učitelja u školi, što ima kao posledicu povećanje efikasnosti rada u 
struci 




Odnos između učitelja i učenika karakteriše konstruktivna saradnja i 
obostrano poverenje, otvorenost i međuzavisnost 
1 2 3 4 5 
15  Socijalni odnosi u školi imaju značajan uticaj na učenička postignuća 1 2 3 4 5 
16  
Na profesionalnom i ličnom nivou, mi učitelji brinemo jedni o drugima 
i voljni smo ići i preko svojih formalnih uloga i odgovornosti, ako je to 
potrebno 
1 2 3 4 5 
17  
U kolektivu je prisutan visok nivo saradnje i poverenja među kolegama, 
jer su interesi učenika na prvom mestu 
1 2 3 4 5 
18  
U kolektivu autoritarna struktura ličnosti većine učitelja ukazuje na 
netrpeljivost među neistomišljenicima 
1 2 3 4 5 
19  
Pozitivan stav prema multikulturalnosti doprinosi razvijanju 
demokratskog stila podučavanja u školi i adekvatnoj pripremi mladih na 
zajednički život u svetu različitosti 
1 2 3 4 5 
20  
Učitelji poseduju sposobnost da razmatraju argumentaciju, stavove i 
gledišta sa kojima se ne slažu, što je preduslov tolerantne komunikacije 
i prihvatanja različitosti 
1 2 3 4 5 
21  
Sa roditeljima učenika gradim partnerski odnos u kome se ravnopravno 
radi na rešavanju zajedničkog problema 
1 2 3 4 5 
22  Saradnja učitelja sa roditeljima deluje motivaciono na učenike 1 2 3 4 5 
23  
Učenici odaju priznanje dostojanstvu i idejama onih koji to zaslužuju, 
bez obzira na nacionalnu pripadnost 
1 2 3 4 5 
24  
Učenici se jedni prema drugima ponašaju pažljivo i korektno, bez 
obzira na nacionalnu pripadnost 
1 2 3 4 5 
25  
Učenici međusobno razgovaraju i slušaju jedni druge na iskren način, 
bez obzira na nacionalnu pripadnost 
1 2 3 4 5 
26  
Škola je najprikladnije okruženje za poboljšanje i modelovanje 
međugrupnih i međuetničkih vršnjačkih odnosa 
1 2 3 4 5 
27  
Međuetnički kontakt dece u školskom okruženju otvara priliku za 
stvaranje prijateljstva s pripadnicima druge nacionalnosti, što smanjuje 
predrasude prema toj naciji 
1 2 3 4 5 
28  Imam pozitivan stav prema sadržajima nastave prirode i društva 1 2 3 4 5 
29  
Sadržaji u udžbenicima koji se odnose na sopstveni i ostale narode su 
adekvatni 
1 2 3 4 5 
30  
Iz sadržaja nastave prirode i društva mogu da proizađu i negativni 
stavovi učenika 
1 2 3 4 5 
31  
Horizontalna i vertikalna korelacija nastave prirode i društva i drugih 
nastavnih oblasti je stalna i vrši se u kontinuitetu 
1 2 3 4 5 
32  Generalno imam pozitivan stav prema pripadnicima različitih kultura 1 2 3 4 5 
33  
Tolerantan/na sam prema pripadnicima drugih naroda, pa i onih koji su 
u svom istorijskom iskustvu bili u konfliktu sa nacijom kojoj pripadam 
1 2 3 4 5 
34  
Sklon/a sam uspostavljanju bliskih veza sa pripadnicima različitih 
nacionalnosti i etničkih grupa 




Stava sam da vaspitanje i obrazovanje za demokratiju treba da zahvati 
sve predmete i da predstavlja deo školskog kurikuluma 
1 2 3 4 5 
36  
Učenici opažaju različitosti i brojne alternative kao mogućnosti, a ne 
kao pretnju sopstvenom razvoju 
1 2 3 4 5 
37  
Školovanje za svu decu treba da bude zajedničko i učenike ne treba 
razdvajati po odeljenjima prema nacionalnoj pripadnosti 
1 2 3 4 5 
38  
Ne bi mi smetalo da moj kolega bude različite nacionalne pripadnosti u 
odnosu na onu kojoj pripadam 
1 2 3 4 5 
39  
Roditeljima učenika važno je koje su nacionalne pripadnosti drugovi 
njihove dece 
1 2 3 4 5 
40  
Voleo/la bih da se u školi vise uči o doprinosima nacionalnih manjina 
istoriji, nauci i kulturi većinskih naroda 
1 2 3 4 5 
41  
Nacionalne manjine obogaćuju kulturu svakog naroda sa kojima dele 
životni prostor 
1 2 3 4 5 
42  
Većinski narod treba odrediti kako će izgledati školovanje u jednoj 
zemlji 
1 2 3 4 5 
43  
Svi učenici, bez obzira na nacionalnost kojoj pripadaju, školu opažaju 
kao bezbedno mesto 
1 2 3 4 5 
44  U školi ne postoje ozbiljni rizici za bezbednost učenika 1 2 3 4 5 
45  
Škola ne doprinosi povećanom nasilju učenika, a preventivnim 
aktivnostima smanjuje mogućnost pojave nasilja 
1 2 3 4 5 
46  
Udžbenička literatura obuhvata sve sadržaje koje predmetni silabus 
zahteva 
1 2 3 4 5 
47  
Kvalitet nastavnih sadržaja sa aspekta učenja upotrebljivih znanja bih 
ocenio/la zadovoljavajućim 
1 2 3 4 5 
48  
Pripadnost nacionalnoj grupi (nacionalna vezanost) je vrlo vidljiva i 
relevantna činjenica u socijalnim odnosima u školi 
1 2 3 4 5 
49  
Poslušnost i poštovanje autoriteta su važne vrline koje su kod dece 
izražene i koje učenici treba da nauče 
1 2 3 4 5 
50  
Učitelji nemaju dovoljno veliki uticaj na donošenje važnih odluka u 
struci i kreiranje reformi u obrazovanju 
1 2 3 4 5 
51  
Zajedničko obrazovanje dece različitih nacionalnosti dovodi do 
gubljenja nacionalnog identiteta i jezičkih i kulturnih obeležja jednog 
naroda 
1 2 3 4 5 
52  
Očekivano je da pripadnike mog naroda više cenim od pripadnika 
drugih naroda 
1 2 3 4 5 
53  
Politika ima aktivno prisustvo u školama, što dovodi do njenog 
značajnog uticaja na procese koji se odvijaju u nastavi 
1 2 3 4 5 
54  
Najmanji uticaj na promene u obrazovnom sistemu, na odluke i 
aktivnosti u školi u kojoj radim, neopravdano imaju direktni akteri 
nastavnog procesa – prosvetni radnici 
1 2 3 4 5 
55  Rukovodeće školske strukture su pod kontrolom političke vlasti, koja 1 2 3 4 5 
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ima najveći uticaj na sadržaj nastavnih planova i programa 
56  
Nastavni planovi i programi zaostaju u odnosu na prakse razvijenih 
evropskih zemalja, u kojima se učenici pripremaju za život u svetu 
univerzalnih vrednosti i praktičnih znanja, sposobnosti i veština 
1 2 3 4 5 
57  
Većina učenika percepira sličnosti između srpskog, hrvatskog i 
bošnjačkog naroda, pri čemu je ova percepcija uočljivija i značajnija od 
percepcije različitosti 
1 2 3 4 5 
58  
Redovno komuniciram sa kolegama i međusobno sarađujemo na 
sprečavanju diskriminacije, kako u školi, tako i u vanškolskom 
okruženju 
1 2 3 4 5 
59  
U školi u kojoj radim ne uočavam pojavu lošeg odnosa među 
učenicima, uslovljenog vređanjem i maltretiranjem dece, pripadnika 
druge nacionalnosti i vere 
1 2 3 4 5 
60  
Složena priroda stereotipa i predrasuda u sredini u kojoj živim i radim, 
otežava poboljšanje interetničkih relacija, što ne pomaže međusobnom 
zbližavanju učenika različitih nacionalnosti 
1 2 3 4 5 
61  
U udžbenicima poznavanja društva neophodno je limitiranje agresivnih 
realnih ili simboličnih asocijacija (ubijanja, logori, leševi i sl.) i 
povećanje neagresivnih asocijacija 
1 2 3 4 5 
62  
Vršnjačko nasilje definišem kao bilo koje ponašanje kojim se drugi 
namerno želi povrediti, uplašiti ili omalovažiti, fizički ili verbalno 
1 2 3 4 5 
63  
Udžbenički sadržaji nastavnog predmeta Priroda i društvo neguju i 
promovišu razvoj nacionalnog i kulturnog identiteta, kao i posebnost 
svake kulture 
1 2 3 4 5 
64  
Srpski, hrvatski i bošnjački jezik su toliko različiti da nije moguće 
organizovati nastavu u istom odeljenju za decu različitih nacionalnosti 
1 2 3 4 5 
65  
Upoznat/a sam sa sistemima obrazovanja koje imaju druge multietničke 
zemlje u okruženju 
1 2 3 4 5 
66  
Učitelji u zemljama u okruženju, bez obzira na etničku pripadnost, 
imaju u mnogo većoj meri slične nego različite stavove prema nastavi 
prirode i društva 
1 2 3 4 5 
67  
Kvalitet obrazovanja koje škola u kojoj radim pruža deci je sasvim 
dobar 
1 2 3 4 5 
68  Nastava u školi u kojoj radim je efikasno organizovana 1 2 3 4 5 
69  
Korišćenjem različitih istorijskih izvora u nastavi prirode i društva, 
stvara se objektivna slika o značajnim događajima iz bliže prošlosti 
1 2 3 4 5 
70  
Ukoliko u školi u kojoj radim radi i učitelj koji ne pripada naciji koja je 
u većini, neophodno je da on u školi govori na jeziku brojčano 
dominantnog naroda 
1 2 3 4 5 
71  
Konflikte u školi između učenika različite nacionalne pripadnosti 
najbolje rešavam u konsultaciji sa stručnom službom škole (pedagogom 
i psihologom) 
1 2 3 4 5 
72  Psiholog i pedagog treba da budu nezaobilazni stručnjaci kod 1 2 3 4 5 
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pripremanja programa dodatne edukacije učitelja u radu sa učenicima 
različitih nacionalnosti 
73  
U školi nemamo stručnu službu koja kvalitetno može da odgovori 
izazovima, nametnutim učitelju u odeljenju koje pohađaju učenici 
različitih entiteta 
1 2 3 4 5 
74  
Struktura aktivnosti u školi u kojoj radim odlikuje se velikom slabošću 
(monovalentnošću), jer se svodi na nastavu čiji je osnovni zadatak 
sticanje znanja, što nije dovoljno ni učenicima ni društvu 
1 2 3 4 5 
75  
Obrazovni proces u školi u kojoj radim posvećen je teorijskim 
sadržajima koji se verbalno interpretiraju, a praktična primena je 
potpuno zapostavljena 
1 2 3 4 5 
76  
Aktivnost škole svedena na sadržaje propisane programima nastavnih 
predmeta suviše je uska da bi doprinela formiranju pozitivnih 
vrednosnih orijentacija i razvoju prirodnih potencijala svakog učenika 
1 2 3 4 5 
77  
Škola učenika podstiče na enciklopedijska znanja koja imaju 
ograničenu vrednost, pa je neophodno da nastavni programi ubuduće 
obuhvate sadržaje odabrane po kriterijumu opštosti i trajnosti 
1 2 3 4 5 
78  
Nastava u školi u kojoj radim mora biti didaktičko-metodski daleko 
raznovrsnija, što podrazumeva češće korišćenje metoda i postupaka koji 
podstiču bogatiju interakciju 
1 2 3 4 5 
79  
Odnos većinskog naroda u sredini u kojoj radim prema nacionalnim 
manjinama i etničkim grupama je objektivan i tolerantan 
1 2 3 4 5 
80  
Učenici čiji su roditelji različite nacionalnosti značajno više prihvataju 
odnose sa različitim nacijama i pokazuju ukupno veći stepen 
prihvatanja drugih nacija 
1 2 3 4 5 
81  
Pripadnost nacionalnoj grupi je danas vrlo vidljiva i relevantna 
činjenica u socijalnim odnosima u školi u kojoj radim 
1 2 3 4 5 
82  
Nacionalna vezanost postaje veoma značajna činjenica u oblikovanju 
psiholoških dispozicija učenika kao pojedinca, kroz formiranje 
nacionalnog identiteta kao dela socijalnog i ličnog identiteta 
1 2 3 4 5 
 
















Прилог број 2: Преглед мнимум и максимума по скалама 
 
                                        Descriptive Statistics 
 
N Min Max Mean 
Std. 
Deviation Kurtosis 
Statistic Statistic Statistic Statistic Statistic Statistic 
usavrsavanje 294 24.00 54.00 38.2755 5.00126 -.026 
etn_tol_isp 288 47.00 95.00 74.7187 10.06844 -.482 
etn_tol_uce 296 24.00 49.00 38.0777 3.73767 .154 
sadrzaj_nastave 296 37.00 72.00 53.5034 6.80130 -.326 
org_rada_u_skoli 296 23.00 99.00 50.5236 7.74549 4.448 
Valid N (listwise) 273      
 
 
Прилог број 3: Карактеристике узорка – пол 
 
ПОЛ: 1 – мушки, 2 – женски 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 1 56 18.6 18.6 18.6 
2 245 81.4 81.4 100.0 
Total 301 100.0 100.0  
 
 
Прилог број 3а: Карактеристике узорка – старост 
 
СТАРОСТ: 1 – до 35, 2 – 36 до 45, 3 – 46 до 55, 4 – 56 и више 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 1 57 18.9 19.2 19.2 
2 102 33.9 34.3 53.5 
3 108 35.9 36.4 89.9 
4 30 10.0 10.1 100.0 
Total 297 98.7 100.0  
Missing System 4 1.3   





Прилог број 3б: Карактеристике узорка – нибо образовања 
 
ОБРАЗОВАЊЕ: 1 – виша школа, 2 – високо образовање, 3 – 
постдипломске студије 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 1 66 21.9 22.0 22.0 
2 207 68.8 69.0 91.0 
3 27 9.0 9.0 100.0 
Total 300 99.7 100.0  
Missing System 1 .3   
Total 301 100.0   
 
 
Прилог број 3в: Карактеристике узорка – место рада 
 
МЕСТО: 1 – град, 2 – село 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 1 172 57.1 57.1 57.1 
2 129 42.9 42.9 100.0 
Total 301 100.0 100.0  
 
 
Прилог број 3г: Карактеристике узорка – радни стаж 
 
РАДНИ СТАЖ: 1 – до 10 година, 2 – од 10 до 20 година, 3 – више 
од 20 година 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 1 66 21.9 22.1 22.1 
2 118 39.2 39.5 61.5 
3 115 38.2 38.5 100.0 
Total 299 99.3 100.0  
Missing System 2 .7   




Прилог број 3д: Карактеристике узорка – етничка припадност 
 
ЕТНИЧКА ПРИПАДНОСТ: 1 – српска, 2 – хрватска, 3 – 
бошњачка 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 1 105 34.9 35.7 35.7 
2 94 31.2 32.0 67.7 
3 95 31.6 32.3 100.0 
Total 294 97.7 100.0  
Missing System 7 2.3   
Total 301 100.0   
 
 
Прилог број 3ђ: Карактеристике узорка – држављанство 
 
ДРЖАВЉАНСТВО: 1 – српско, 2 – хрватско, 3 – босанско, 4 – 
неко друго 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 1 98 32.6 32.7 32.7 
2 102 33.9 34.0 66.7 
3 100 33.2 33.3 100.0 
Total 300 99.7 100.0  
Missing System 1 .3   
















Прилог број 4: Поузданост упитника 
 
Reliability 
Scale: ALL VARIABLES 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 271 90.0 
Excludeda 30 10.0 
Total 301 100.0 







Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
.811 .851 82 
 
Summary Item Statistics 
 Mean Minimum Maximum Range 
Maximum / 
Minimum Variance N of Items 
Item Means 3.659 2.111 4.613 2.502 2.185 .477 82 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 














Прилог број 4а: Поузданост скале Стручно усавршавање 
Reliability  
Scale: ALL VARIABLES 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 301 100.0 
Excludeda 0 .0 
Total 301 100.0 






Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
.570 .601 11 
 
                               Inter-Item Correlation Matrix 
 u1 u2 u3 u4 u5 u6 u7 u8 
u1 1.000 -.128 .107 .393 .041 .133 .143 .151 
u2 -.128 1.000 -.293 -.182 .001 .033 -.025 -.075 
u3 .107 -.293 1.000 .099 -.041 -.028 -.006 .073 
u4 .393 -.182 .099 1.000 .304 .223 .319 .169 
u5 .041 .001 -.041 .304 1.000 .366 .411 .221 
u6 .133 .033 -.028 .223 .366 1.000 .378 .118 
u7 .143 -.025 -.006 .319 .411 .378 1.000 .253 
u8 .151 -.075 .073 .169 .221 .118 .253 1.000 
u9 .006 -.002 -.079 .027 .017 .089 .055 .094 
u10 .091 .013 -.090 .160 .077 .154 .238 .246 








 u9 u10 u11 
u1 .006 .091 .119 
u2 -.002 .013 .027 
u3 -.079 -.090 .068 
u4 .027 .160 .290 
u5 .017 .077 .315 
u6 .089 .154 .203 
u7 .055 .238 .293 
u8 .094 .246 .271 
u9 1.000 .471 .074 
u10 .471 1.000 .234 
u11 .074 .234 1.000 
 
Summary Item Statistics 
 Mean Minimum Maximum Range 
Maximum / 
Minimum Variance N of Items 
Item Means 3.468 2.312 4.452 2.140 1.925 .471 11 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 



















Прилог број 4б: Поузданост скале – Социјални односи 
Reliability  
Scale: ALL VARIABLES 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 293 97.3 
Excludeda 8 2.7 
Total 301 100.0 







Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
.573 .605 9 
 
                                         Inter-Item Correlation Matrix 
 u12 u13 u14 u15 u16 u17 u18 u21 
u12 1.000 .092 .203 .333 .196 .011 -.156 .212 
u13 .092 1.000 .271 .169 .288 .465 .063 .133 
u14 .203 .271 1.000 .197 .102 .139 .043 .198 
u15 .333 .169 .197 1.000 .254 -.030 -.117 .037 
u16 .196 .288 .102 .254 1.000 .420 -.106 .135 
u17 .011 .465 .139 -.030 .420 1.000 .122 .145 
u18 -.156 .063 .043 -.117 -.106 .122 1.000 .137 
u21 .212 .133 .198 .037 .135 .145 .137 1.000 





















Summary Item Statistics 
 Mean Minimum Maximum Range 
Maximum / 
Minimum Variance N of Items 




Mean Variance Std. Deviation N of Items 
36.27 11.740 3.426 9 
 
 
Прилог број 4в: Поузданост скале Етничка толеранција учитеља 
Reliability  
Scale: ALL VARIABLES 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 288 95.7 
Excludeda 13 4.3 
Total 301 100.0 










Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
.850 .847 20 
                     
                    Inter-Item Correlation Matrix 
 u19 u20 u26 u27 u32 u33 u34 u37 
u19 1.000 .283 .196 .231 .228 .141 .204 .087 
u20 .283 1.000 .149 .231 .024 -.011 .041 .016 
u26 .196 .149 1.000 .595 .306 .347 .313 .317 
u27 .231 .231 .595 1.000 .403 .454 .430 .423 
u32 .228 .024 .306 .403 1.000 .562 .432 .417 
u33 .141 -.011 .347 .454 .562 1.000 .656 .616 
u34 .204 .041 .313 .430 .432 .656 1.000 .623 
u37 .087 .016 .317 .423 .417 .616 .623 1.000 
u38 .120 -.010 .353 .490 .507 .585 .626 .687 
u39 .019 -.074 .147 .258 .234 .420 .380 .460 
u40 -.163 -.075 -.103 -.187 -.232 -.178 -.229 -.076 
u41 .290 .088 .300 .411 .284 .375 .439 .284 
u42 -.026 -.120 .072 .095 .107 .283 .253 .179 
u43 .220 .164 .238 .304 .188 .127 .147 .168 
u48 -.014 -.084 .196 .298 .253 .352 .333 .429 
u51 .121 -.057 .204 .316 .311 .354 .325 .407 
u52 .092 -.069 .226 .256 .378 .534 .497 .480 
u64 .150 -.094 .206 .235 .215 .387 .383 .341 
u79 .084 .101 .211 .194 .072 .054 .053 .108 










                             Inter-Item Correlation Matrix 
 u38 u39 u40 u41 u42 u43 u48 u51 
u19 .120 .019 -.163 .290 -.026 .220 -.014 .121 
u20 -.010 -.074 -.075 .088 -.120 .164 -.084 -.057 
u26 .353 .147 -.103 .300 .072 .238 .196 .204 
u27 .490 .258 -.187 .411 .095 .304 .298 .316 
u32 .507 .234 -.232 .284 .107 .188 .253 .311 
u33 .585 .420 -.178 .375 .283 .127 .352 .354 
u34 .626 .380 -.229 .439 .253 .147 .333 .325 
u37 .687 .460 -.076 .284 .179 .168 .429 .407 
u38 1.000 .405 -.150 .345 .199 .168 .397 .416 
u39 .405 1.000 .084 .108 .276 .098 .366 .330 
u40 -.150 .084 1.000 -.434 -.183 .137 .019 -.082 
u41 .345 .108 -.434 1.000 .252 .114 .213 .206 
u42 .199 .276 -.183 .252 1.000 -.289 .191 .175 
u43 .168 .098 .137 .114 -.289 1.000 .114 .108 
u48 .397 .366 .019 .213 .191 .114 1.000 .449 
u51 .416 .330 -.082 .206 .175 .108 .449 1.000 
u52 .502 .445 -.145 .237 .353 .041 .433 .517 
u64 .377 .283 -.110 .359 .363 .051 .346 .345 
u79 .071 .118 .087 .014 -.194 .373 .104 .136 















Inter-Item Correlation Matrix 
 u52 u64 u79 u81 
u19 .092 .150 .084 -.023 
u20 -.069 -.094 .101 -.128 
u26 .226 .206 .211 .133 
u27 .256 .235 .194 .280 
u32 .378 .215 .072 .318 
u33 .534 .387 .054 .442 
u34 .497 .383 .053 .375 
u37 .480 .341 .108 .468 
u38 .502 .377 .071 .425 
u39 .445 .283 .118 .485 
u40 -.145 -.110 .087 .048 
u41 .237 .359 .014 .169 
u42 .353 .363 -.194 .222 
u43 .041 .051 .373 .132 
u48 .433 .346 .104 .536 
u51 .517 .345 .136 .443 
u52 1.000 .409 .043 .481 
u64 .409 1.000 .062 .314 
u79 .043 .062 1.000 .084 
u81 .481 .314 .084 1.000 
 
Summary Item Statistics 
 Mean Minimum Maximum Range 
Maximum / 
Minimum Variance N of Items 
Item Means 3.736 2.125 4.622 2.497 2.175 .614 20 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 






Прилог број 4г: Поузданост скале  Етничка толеранција ученика 
Reliability 
Scale: ALL VARIABLES  
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 296 98.3 
Excludeda 5 1.7 
Total 301 100.0 







Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
.535 .597 10 
                                          
                                Inter-Item Correlation Matrix 
 u23 u24 u25 u36 u57 u58 u59 u60 
u23 1.000 .526 .485 .157 .047 .226 .239 -.063 
u24 .526 1.000 .792 .141 .037 .187 .385 .052 
u25 .485 .792 1.000 .195 .062 .182 .369 .073 
u36 .157 .141 .195 1.000 .148 .174 .120 .055 
u57 .047 .037 .062 .148 1.000 .172 .133 -.012 
u58 .226 .187 .182 .174 .172 1.000 .181 -.055 
u59 .239 .385 .369 .120 .133 .181 1.000 .077 
u60 -.063 .052 .073 .055 -.012 -.055 .077 1.000 
u80 .046 .023 .043 .033 .244 .134 .008 -.245 






 u80 u82 
u23 .046 .136 
u24 .023 .186 
u25 .043 .122 
u36 .033 .054 
u57 .244 -.173 
u58 .134 .016 
u59 .008 .099 
u60 -.245 .174 
u80 1.000 -.179 
u82 -.179 1.000 
 
Summary Item Statistics 
 Mean Minimum Maximum Range 
Maximum / 
Minimum Variance N of Items 
Item Means 3.808 2.564 4.355 1.791 1.698 .383 10 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 
38.08 13.970 3.738 10 
 
Reliability 
Прилог број 4д: Поузданост скале Садржај наставе 
 
Scale: ALL VARIABLES  
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 296 98.3 
Excludeda 5 1.7 
Total 301 100.0 









Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
.718 .712 16 
 
                            Inter-Item Correlation Matrix 
 u28 u29 u30 u31 u35 u46 u47 u56 
u28 1.000 .481 .131 .288 .070 .284 .269 .264 
u29 .481 1.000 .164 .228 -.040 .419 .338 .294 
u30 .131 .164 1.000 -.007 -.038 .119 .098 .236 
u31 .288 .228 -.007 1.000 .041 .154 .068 .021 
u35 .070 -.040 -.038 .041 1.000 .059 -.012 -.185 
u46 .284 .419 .119 .154 .059 1.000 .491 .254 
u47 .269 .338 .098 .068 -.012 .491 1.000 .349 
u56 .264 .294 .236 .021 -.185 .254 .349 1.000 
u61 -.073 -.055 .141 -.120 -.066 .023 -.008 .073 
u63 .327 .372 .130 .091 .067 .270 .170 .272 
u65 .113 .108 .004 .016 .108 .097 .099 .010 
u66 .143 .163 -.066 .110 .121 -.061 -.058 -.018 
u75 .071 .150 .182 .079 .015 .235 .162 .333 
u76 .122 .180 .232 .023 .035 .272 .130 .384 
u77 .114 .213 .109 .104 -.029 .346 .224 .356 













Inter-Item Correlation Matrix 
 u61 u63 u65 u66 u75 u76 u77 u78 
u28 -.073 .327 .113 .143 .071 .122 .114 .104 
u29 -.055 .372 .108 .163 .150 .180 .213 .146 
u30 .141 .130 .004 -.066 .182 .232 .109 .089 
u31 -.120 .091 .016 .110 .079 .023 .104 .110 
u35 -.066 .067 .108 .121 .015 .035 -.029 -.035 
u46 .023 .270 .097 -.061 .235 .272 .346 .169 
u47 -.008 .170 .099 -.058 .162 .130 .224 .201 
u56 .073 .272 .010 -.018 .333 .384 .356 .246 
u61 1.000 -.119 -.115 -.173 .073 .135 .147 .104 
u63 -.119 1.000 -.040 .058 -.051 .088 .098 -.044 
u65 -.115 -.040 1.000 .447 .052 .030 -.021 .038 
u66 -.173 .058 .447 1.000 -.009 -.075 -.034 .005 
u75 .073 -.051 .052 -.009 1.000 .697 .441 .446 
u76 .135 .088 .030 -.075 .697 1.000 .545 .434 
u77 .147 .098 -.021 -.034 .441 .545 1.000 .514 
u78 .104 -.044 .038 .005 .446 .434 .514 1.000 
 
Summary Item Statistics 
 Mean Minimum Maximum Range 
Maximum / 
Minimum Variance N of Items 
Item Means 3.344 2.291 4.280 1.990 1.869 .423 16 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 











Прилог број 4ђ: Поузданост скале  Организација рада у школи 
 
Scale: ALL VARIABLES  
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 296 98.3 
Excludeda 5 1.7 
Total 301 100.0 







Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
.616 .731 13 
 
                     Inter-Item Correlation Matrix 
 u44 u45 u53 u54 u55 u67 u68 u69 
u44 1.000 .458 .127 .056 .054 .201 .247 .093 
u45 .458 1.000 .069 -.007 .105 .210 .249 .056 
u53 .127 .069 1.000 .398 .515 .008 .039 -.067 
u54 .056 -.007 .398 1.000 .591 .152 .119 -.047 
u55 .054 .105 .515 .591 1.000 .186 .233 -.066 
u67 .201 .210 .008 .152 .186 1.000 .803 .068 
u68 .247 .249 .039 .119 .233 .803 1.000 .068 
u69 .093 .056 -.067 -.047 -.066 .068 .068 1.000 
u70 .051 .009 .159 .105 .122 .084 .029 .084 
u71 .130 -.001 .087 .220 .237 .280 .302 .115 
u72 .116 .080 .036 .028 .075 .156 .125 .099 
u73 .181 .252 .390 .371 .453 .194 .230 -.095 





Inter-Item Correlation Matrix 
 u70 u71 u72 u73 u74 
u44 .051 .130 .116 .181 .154 
u45 .009 -.001 .080 .252 .228 
u53 .159 .087 .036 .390 .241 
u54 .105 .220 .028 .371 .326 
u55 .122 .237 .075 .453 .402 
u67 .084 .280 .156 .194 .318 
u68 .029 .302 .125 .230 .346 
u69 .084 .115 .099 -.095 -.042 
u70 1.000 .202 .181 .074 -.003 
u71 .202 1.000 .485 .255 .172 
u72 .181 .485 1.000 .055 -.010 
u73 .074 .255 .055 1.000 .497 
u74 -.003 .172 -.010 .497 1.000 
 
Summary Item Statistics 
 Mean Minimum Maximum Range 
Maximum / 
Minimum Variance N of Items 
Item Means 3.715 2.608 4.355 1.747 1.670 .401 13 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 









Резултати анализе односа етничке припадности учитеља и друштвених садржаја 
наставе природе и друштва 
 
Прилог број 5: Матрица корелације између етничке припадности и садржаја 













Pearson Correlation 1 -.007 
Sig. (2-tailed)  .902 
N 294 289 
sadrzaj_nastave Pearson Correlation -.007 1 
Sig. (2-tailed) .902  
N 289 296 
 
 
Прилог број 6: Резултати регресионе анализе уз хипотезу Н0 
 
Regression 












a. Dependent Variable: sadrzaj_nastave 





Прилог број 6а: Приказ предикције и варијансе за садржаје наставе 
 
Model Summary 
Model R R Square 
Adjusted R 
Square 
Std. Error of the 
Estimate 
1 .007a .000 -.003 6.83588 
a. Predictors: (Constant), ETNIČKA PRIPADNOST 1-srpska 2-
hrvatska 3-bošnjačka 
 




Model Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
1 Regression .707 1 .707 .015 .902b 
Residual 13411.293 287 46.729   
Total 13412.000 288    
a. Dependent Variable: sadrzaj_nastave 
b. Predictors: (Constant), ETNIČKA PRIPADNOST 1-srpska 2-hrvatska 3-bošnjačka 
 
Прилог број 6в: Приказ статистичке значајности етничке припадности за 







t Sig. B Std. Error Beta 




-.060 .489 -.007 -.123 .902 





Резултати везани за Основну хипотезу 
 
Прилог број 7: Приказ узорка испитаника по етничкој припадности и њихове 




                                                 Descriptives 
Садржај наставе 






95% Confidence Interval 
for Mean 
Minimum Lower Bound 
Upper 
Bound 
1 102 51.9020 6.95461 .68861 50.5359 53.2680 37.00 
2 93 57.2258 6.32306 .65567 55.9236 58.5280 42.00 
3 94 51.6383 5.65277 .58304 50.4805 52.7961 39.00 




















 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups 1877.020 2 938.510 23.270 .000 
Within Groups 11534.980 286 40.332   
Total 13412.000 288    
 
Прилог број 7б: Резултати Post Hoc анализе 
 
Post Hoc Tests 
                                    Multiple Comparisons 















1 2 -5.32385* .91054 .000 
3 .26366 .90801 .772 
2 1 5.32385* .91054 .000 
3 5.58751* .92884 .000 
3 1 -.26366 .90801 .772 











Dependent Variable:   садржај наставе 
LSD   
(I) ETNIČKA PRIPADNOST 1-
srpska 2-hrvatska 3-bošnjačka 
(J) ETNIČKA PRIPADNOST 1-
srpska 2-hrvatska 3-bošnjačka 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
1 2 -7.1161 -3.5316 
3 -1.5236 2.0509 
2 1 3.5316 7.1161 
3 3.7593 7.4157 
3 1 -2.0509 1.5236 
2 -7.4157 -3.7593 
*. The mean difference is significant at the 0.05 level. 
 







Резултати анализе етничке толеранције учитеља - Н1 
 
Прилог број 8: Опис узорка тестираних ентитета 
 
Crosstabs 
Case Processing Summary 
 
Cases 
Valid Missing Total 
N Percent N Percent N Percent 
ETNIČKA PRIPADNOST 1-
srpska 2-hrvatska 3-
bošnjačka  * tolerancija 1-
umerena, 2-visoka, 3-
izrazito visoka 
































Прилог број 8а: Расподела испитаника према толеранцији 
 
ЕТНИЧКА ПРИПАДНОСТ: 1 – српска, 2 – хрватска, 3 – бошњачка   
* толеранција: 1 – умерена, 2 – висока, 3 – изразито висока 
                                    Crosstabulation 
 
tolerancija 1-umerena, 2-
































































ЕТНИЧКА ПРИПАДНОСТ: 1 – српска, 2 – хрватска, 3 – бошњачка  * толеранција: 1 – 
умерена, 2 – висока, 3 – изразито висока 
Crosstabulation 
 




srpska 2-hrvatska 3-bošnjačka 































































Прилог број 8в: Резултати χ² теста 
 
Chi-Square Tests 




Pearson Chi-Square 66.586a 4 .000 
Likelihood Ratio 65.843 4 .000 
Linear-by-Linear Association .370 1 .543 
N of Valid Cases 281   
a. 0 cells (0.0%) have expected count less than 5. The minimum 






Резултати анализе релација социјалних односа и садражаја наставе природе и 
друштва - Н2 
 




 soc_odnosi sadrzaj_nastave 
soc_odnosi Pearson Correlation 1 .199** 
Sig. (2-tailed)  .001 
N 293 288 
sadrzaj_nastave Pearson Correlation .199** 1 
Sig. (2-tailed) .001  
N 288 296 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 
Прилог број 10: Резултати регресионе анализе уз хипотезу Н2 
 
Regression 
a. Dependent Variable: sadrzaj_nastave 
b. All requested variables entered. 
 
Прилог број 10а: Приказ предикције и варијансе за садржаје наставе 
 
Model Summary 
Model R R Square 
Adjusted R 
Square 
Std. Error of the 
Estimate 
1 .199a .040 .036 6.64152 








1 soc_odnosib . Enter 
338 
 
Прилог број 10б: Приказ F теста и статистичке значајности засадржаје наставе 
 
ANOVAa 
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
1 Regression 521.309 1 521.309 11.818 .001b 
Residual 12615.410 286 44.110   
Total 13136.719 287    
a. Dependent Variable: sadrzaj_nastave 
b. Predictors: (Constant), soc_odnosi 
 
Прилог број 10в: Приказ статистичке значајности социјалних односа за 







t Sig. B Std. Error Beta 
1 (Constant) 39.272 4.196  9.358 .000 
soc_odnosi .396 .115 .199 3.438 .001 













Резултати анализе релације стручног усавршавања и садржаја наставе природе и 
друштва – Н3 
 




 sadrzaj_nastave usavrsavanje 
sadrzaj_nastave Pearson Correlation 1 .523** 
Sig. (2-tailed)  .000 
N 296 289 
usavrsavanje Pearson Correlation .523** 1 
Sig. (2-tailed) .000  
N 289 294 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 
Резултати регресионе анализе уз хипотезу Н3 
 
Regression 






1 usavrsavanjeb . Enter 
a. Dependent Variable: sadrzaj_nastave 
b. All requested variables entered. 
 
Прилог број 11а: Приказ предикције и варијансе за садржаје наставе 
 
 Model Summaryb 
Model R R Square 
Adjusted R 
Square 
Std. Error of the 
Estimate 
1 .523a .274 .271 5.78497 
a. Predictors: (Constant), usavrsavanje 
b. Dependent Variable: sadrzaj_nastave 
340 
 
Прилог број 11б: Приказ F теста и статистичке значајности за садржаје наставе 
 
ANOVAa 
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
1 Regression 3621.529 1 3621.529 108.216 .000b 
Residual 9604.699 287 33.466   
Total 13226.228 288    
a. Dependent Variable: sadrzaj_nastave 
b. Predictors: (Constant), usavrsavanje 
 
Прилог број 11в: Приказ статистичке значајности стручног усавршавања за 







t Sig. B Std. Error Beta 
1 (Constant) 26.357 2.632  10.013 .000 
usavrsavanje .709 .068 .523 10.403 .000 
a. Dependent Variable: sadrzaj_nastave 
 
Residuals Statisticsa 
 Minimum Maximum Mean Std. Deviation N 
Predicted Value 43.3767 64.6516 53.5087 3.54609 289 
Residual -15.59582 15.14921 .00000 5.77492 289 
Std. Predicted Value -2.857 3.142 .000 1.000 289 
Std. Residual -2.696 2.619 .000 .998 289 
















Резултати анализе односа учитеља различитог пола према садржајима наставе 
природе и друштва – Н4 
 
 




 POL 1-muški 2-ženski N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 
sadrzaj_nastave 1 56 51.6786 7.76497 1.03764 






Прилог број 12а: Резултати поређења група 
 
                  Independent Samples Test 
 



























                                  Independent Samples Test 
 











.026 -2.25060 1.00250 
Equal variances not 
assumed 
.048 -2.25060 1.11927 
 
Independent Samples Test 
 
t-test for Equality of Means 
95% Confidence Interval of the Difference 
Lower Upper 
sadrzaj_nastave Equal variances assumed -4.22358 -.27761 





Резултати анализе односа учитеља различитог држављанства према садржајима 
наставе природе и друштва – Н5 
 
Oneway 




 N Mean Std. Deviation Std. Error 
95% Confidence Interval for 
Mean 
Minimum Lower Bound Upper Bound 
1 95 51.5789 6.86586 .70442 50.1803 52.9776 39.00 
2 101 57.4950 6.11330 .60830 56.2882 58.7019 37.00 
3 99 51.3636 5.52444 .55523 50.2618 52.4655 39.00 















 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups 2414.130 2 1207.065 31.585 .000 
Within Groups 11159.315 292 38.217   
Total 13573.444 294    
344 
 
Прилог број 13б: Резултати Post Hoc анализе 
 
Post Hoc Tests 
                                Multiple Comparisons 

















1 2 -5.91610* .88355 .000 
3 .21531 .88787 .809 
2 1 5.91610* .88355 .000 
3 6.13141* .87431 .000 
3 1 -.21531 .88787 .809 
2 -6.13141* .87431 .000 
 
Multiple Comparisons 
Dependent Variable:  садржај наставе 
LSD   
(I) DRŽAVLJANSTVO 1-srpsko 2-
hrvatsko 3-bosansko 4-neko drugo 
(J) DRŽAVLJANSTVO 1-srpsko 2-
hrvatsko 3-bosansko 4-neko drugo 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
1 2 -7.6550 -4.1772 
3 -1.5321 1.9627 
2 1 4.1772 7.6550 
3 4.4107 7.8522 
3 1 -1.9627 1.5321 
2 -7.8522 -4.4107 












Резултати анализе односа учитеља различитог радног искуства према садржајима 








 N Mean Std. Deviation Std. Error 
95% Confidence Interval for 
Mean 
Minimum Lower Bound Upper Bound 
1 66 55.2727 7.08529 .87214 53.5309 57.0145 40.00 
2 117 52.9316 5.50662 .50909 51.9233 53.9399 40.00 
3 111 53.1982 7.65247 .72634 51.7588 54.6376 37.00 












Прилог број 14а: Резултати поређења група 
 
ANOVA 
Садржај наставе  
 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups 254.333 2 127.167 2.799 .063 
Within Groups 13222.184 291 45.437   
















Прилог број 14б: Резултати Post Hoc анализе 
 
Post Hoc Tests 
Multiple Comparisons 
Dependent Variable: садржај наставе 
LSD 
(I) RADNI STAŽ 1-do 
10 godina 2-od 10 do 
20 godina 3-više od 
20 godina 
(J) RADNI STAŽ 1-
do 10 godina 2-od 10 
do 20 godina 3-više 






1 2 2.34110* 1.03769 .025 
3 2.07453* 1.04775 .049 
2 1 -2.34110* 1.03769 .025 
3 -.26657 .89314 .766 
3 1 -2.07453* 1.04775 .049 
2 .26657 .89314 .766 
 
Multiple Comparisons 
Dependent Variable: садржај наставе 
LSD   
(I) RADNI STAŽ 1-do 10 godina 2-
od 10 do 20 godina 3-više od 20 
godina 
(J) RADNI STAŽ 1-do 10 godina 2-
od 10 do 20 godina 3-više od 20 
godina 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
1 2 .2988 4.3834 
3 .0124 4.1367 
2 1 -4.3834 -.2988 
3 -2.0244 1.4913 
3 1 -4.1367 -.0124 
2 -1.4913 2.0244 














Резултати анализе односа учитеља различитог образовања према садржајима наставе 








 N Mean Std. Deviation Std. Error 
95% Confidence Interval for 
Mean 
Minimum Lower Bound Upper Bound 
1 65 53.0462 6.96067 .86337 51.3214 54.7709 39.00 
2 205 53.3463 6.73606 .47047 52.4187 54.2739 37.00 
3 25 56.0400 6.79142 1.35828 53.2366 58.8434 43.00 












Прилог број 15а: Резултати поређењаг рупа 
 
ANOVA 
Садржај наставе  
 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups 179.498 2 89.749 1.946 .145 
Within Groups 13464.231 292 46.110   






















Прилог број 15б: Резултати Post Hoc анализе 
 
Post Hoc Tests 
                                                     Multiple Comparisons 
Dependent Variable: садржај наставе 
LSD 
(I) OBRAZOVANJE 












1 2 -.30019 .96660 .756 
3 -2.99385 1.59806 .062 
2 1 .30019 .96660 .756 
3 -2.69366 1.43852 .062 
3 1 2.99385 1.59806 .062 





Dependent Variable: садржај наставе  
LSD   
(I) OBRAZOVANJE 1-viša škola 2-
visoko obrazovanje 3-
postdiplomske 
(J) OBRAZOVANJE 1-viša škola 2-
visoko obrazovanje 3-
postdiplomske 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
1 2 -2.2026 1.6022 
3 -6.1390 .1513 
2 1 -1.6022 2.2026 
3 -5.5248 .1375 
3 1 -.1513 6.1390 
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